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SOMMAIRE 
 
« Puisqu’on ne peut changer la direction du vent, 
il faut apprendre à orienter les voiles. » 
James Dean 
 
  
 Cette recherche explore les pratiques jugées efficaces au regard des plus grands 
défis relativement à l’enseignement en classe multiâge. Elle a été réalisée en deux volets. 
Le premier visait à identifier les plus importants défis propres à ce contexte 
d’enseignement. Pour ce faire, plusieurs personnes enseignantes expérimentées en classes 
multiâges de la Commission scolaire des Sommets en Estrie ont été sondées.  Le second 
examinait les pratiques d’enseignement reconnues efficaces selon différents chercheurs se 
rapportant aux quatre principaux défis identifiés. L’ensemble des résultats ainsi obtenus a 
été mis en relation avec la théorie du sentiment d’efficacité personnelle. 
 
 De plus, cet essai se distingue en proposant un modèle schématisé illustrant la 
relation entre les quatre dimensions de l’enseignement : le soutien professionnel apporté 
aux personnes enseignantes, l’organisation du travail, la gestion de classe et la gestion de la 
matière. Ce modèle sert de structure à l’ensemble de ce document. 
 
 Il est ressorti de cette étude que les pratiques d’enseignement jugées efficaces en 
classe multiâge ne diffèrent pas toujours grandement de celles des classes ordinaires. Ces 
dernières sont reconnues de nos jours pour être de plus en plus hétérogènes. Ainsi, une 
personne enseignante souhaitant augmenter son sentiment d’efficacité personnelle, qu’elle 
soit ou non en classe multiâge, aurait intérêt à considérer les résultats de cette recherche. 
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INTRODUCTION 
  
 S’il y a un mot qui est sur toutes les lèvres ces temps-ci relativement au domaine 
de l’éducation, c’est le mot compressions. Dans ce contexte de resserrements massifs, il va 
de soi que les classes multiâges se multiplient tout comme l’abandon de la profession 
enseignante principalement par les novices dans l’enseignement. Il est difficile de croire 
que ces départs à profusion se réalisent alors que le sentiment d’efficacité personnelle 
(SEP) des déserteurs est à son apogée. Si le SEP des personnes enseignant en classe 
multiâge est accru, à qui cela profitera-t-il? Aux personnes enseignantes concernées, 
évidemment… aux élèves, certainement… à tout le système d’éducation fragilisé, 
assurément! 
 
 Cela explique l’intérêt de cette recherche au regard du défi du développement du 
SEP en contexte de classe multiâge. En fait, les buts poursuivis par cet essai sont dans un 
premier temps d’identifier les dix plus grands défis de l’enseignement en classe multiâge. 
Puis, l’objectif suivant vise à associer aux plus importants d’entre eux les pratiques 
d’enseignement reconnues efficaces par différents chercheurs et susceptibles d’influencer 
positivement le sentiment d’efficacité personnelle des personnes enseignant dans ces 
classes. 
 
 Le premier chapitre de cet essai fait état de la problématique relative à 
l’enseignement en classe multiâge. Un portrait global est dressé à propos de la situation de 
ce contexte précis d’enseignement. L’examen des différents concepts reliés à cette 
recherche est effectué au deuxième chapitre. Cela mène à l’identification des principaux 
défis propres à l’enseignement en classe multiâge. Le cadre de référence de cette recherche, 
soit le sentiment d’efficacité personnelle est exposé au troisième chapitre. Suit, au chapitre 
suivant, la méthodologie de la recherche qui contient deux volets : un empirique, l’autre de 
recherche documentaire.  
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 Au cinquième chapitre se trouvent les résultats de cette recherche. Dans un 
premier temps sont présentés les résultats relatifs au volet empirique, soit au sondage 
réalisé auprès de personnes enseignantes expérimentées en classe multiâge. Dans un second 
temps, les résultats de la recherche théorique, c’est-à-dire les pratiques d’enseignement 
reconnues efficaces par plusieurs auteurs, sont soumis. Finalement, les liens entre ces deux 
volets et le SEP sont établis dans la discussion du sixième chapitre. En conclusion, les 
principaux constats qui se dégagent de cette démarche de recherche sont exposés. 
  
  
 
 
 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE 
 
 Ce premier chapitre s’amorce avec une mise en contexte de l’expérience 
professionnelle de la chercheuse. Ensuite, le problème de recherche en lien avec la situation 
de l’enseignement en classe multiâge est exposé. Cette section se termine par les objectifs 
de recherche qui orientent le prochain chapitre. 
 
1. LA MISE EN CONTEXTE 
 
 Les développements qui suivent présentent le parcours professionnel de la 
chercheuse relativement aux classes multiâges ainsi que l’objet de son intérêt pour le sujet 
de la présente recherche. 
 
1.1 Les classes multiâges dans mon cheminement d’enseignante 
 
Lorsque je revois mon parcours professionnel, je me souviens que mes six 
premières expériences d’enseignement, incluant mes stages, ont été vécues dans des classes 
ordinaires. Puis, à ma quatrième rentrée scolaire comme titulaire, j’ai enseigné à mon 
premier groupe multiâge alors composé d’élèves de première et de deuxième année, ce qui 
correspond au premier cycle du primaire. En mars, revenant d’un congé parental, j’ai dû 
composer avec le fonctionnement mis en place par ma suppléante pour vivre cette nouvelle 
réalité avec, en ce qui me concerne, quelques inconforts et une efficacité qui ne 
m’apparaissait pas optimale.  
 
Quelques années plus tard, on m’a confié une autre classe multiâge (CMA), soit une 
quatrième et cinquième année qui représente un chevauchement des deuxième et troisième 
cycles. Riche de ma première expérience dans ce type de classe, je me suis promis, à ce 
moment, d’effectuer des choix qui me rendraient plus satisfaite du travail accompli, moins 
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en surcharge et donc plus en contrôle de la multiplicité des aspects à gérer. Ce fut une 
mission réussie. Voici comment. De nouvelles pratiques ont émergé dans mon quotidien et 
une façon différente de considérer l’enseignement et l’apprentissage s’est manifestée. 
Depuis cette année-là, on m’a affecté à plusieurs autres CMA, mais parfois aussi à des 
classes ordinaires. Il faut souligner que l’année en cours (2013-2014) se veut un peu 
particulière, car au moment de l’attribution des postes, on m'a offert une classe ordinaire, 
mais mon cœur s’est plutôt senti interpelé par la CMA. Le fait de travailler une deuxième 
année consécutive avec le même groupe représente pour moi une situation idéale en 
enseignement. Cette année, pour rester avec mes élèves, la réalité de la CMA est devenue 
incontournable. Selon moi, cette condition ne constitue absolument pas un obstacle pour 
poursuivre le travail commencé l’année précédente. Je ne perçois pas ma tâche tellement 
plus grande les années où je dois composer avec deux groupes d’âge par rapport à celles où 
je n’en ai qu’un. En effet, pour moi, tous les élèves ne se situent pas au même niveau que je 
sois en classe multiâge ou non.  
 
Également, chaque année, depuis plus de dix ans, j’accueille dans ma classe des 
personnes stagiaires, souvent étudiantes en dernière année au baccalauréat en enseignement 
au préscolaire et au primaire (BEPP). Presque toutes me précisent avoir demandé une 
CMA, comme dernière expérience de stage, car elles se sentent démunies devant cette 
situation si elle se présente à elles éventuellement. Je constate, par le fait même, que la 
réalité des CMA préoccupe de nombreuses personnes candidates à l’enseignement. 
Plusieurs considèrent que les cours au BEPP ne les préparent pas adéquatement à 
l’intervention dans ce contexte. Cela fait qu’elles se tournent vers les stages afin de se sentir 
mieux outillées pour travailler plus tard s'il y a lieu dans ce type de classes.  
 
Je partage mon quotidien d’enseignante, à la Commission scolaire des Sommets 
(CSS) en Estrie, avec beaucoup de collègues dont un grand nombre évite autant que 
possible les CMA. Je le constate, entre autres, au moment de l’attribution des tâches où, les 
classes ordinaires sont choisies le plus souvent en premier. J’observe que d’autres 
enseignantes, souvent moins expérimentées, vivent de sérieux inconforts en CMA. Celles-
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ci expriment fréquemment leur sentiment d’inefficacité professionnelle dans ce contexte 
précis, leur impression de ne pas se sentir à la hauteur, de ressentir une surcharge de travail 
et elles expriment leur impression de perdre le contrôle devant l’ampleur de la tâche. Par 
ailleurs, sur les réseaux sociaux, je prends part à un groupe de partage composé de 
personnes qui enseignent en CMA. Toute la détresse que je peux y détecter me préoccupe. 
Celles-ci lancent souvent des appels à l’aide parce qu’elles ne savent plus comment faire 
face à une situation vécue en classe multiâge. Par exemple, elles se demandent comment 
gérer les rythmes ou cherchent comment enseigner les sciences avec deux groupes d’âge 
sans disposer d’un matériel de base adéquat. 
 
De surcroit, plusieurs personnes de mon entourage, dont les stagiaires du BEPP que 
je supervise, me questionnent fréquemment au sujet de l’enseignement en CMA qui, à leurs 
yeux, représente un immense défi. À une autre époque, je partageais cet avis. À mes débuts 
comme enseignante en CMA, je ressentais une surcharge cognitive au quotidien et j’avais 
l’impression d’être contrainte au double du travail en comparaison avec une classe 
ordinaire. Aujourd’hui, je peux affirmer que toutes mes classes, multiâges ou non, 
apparaissent semblables à mes yeux. Chaque classe présente toujours des écarts 
considérables entre les niveaux où se situent les apprenants qu’on me confie et je dois 
composer avec cette situation par la différenciation pédagogique. Je pense d’ailleurs que 
mon expérience en CMA m’a permis de devenir une meilleure enseignante particulièrement 
plus centrée sur ses élèves que sur un matériel pédagogique et sur un programme. Cela 
représente la perception que j’en ai, car mon sentiment d’efficacité personnelle (SEP) 
m’apparait meilleur. Celui-ci a augmenté en changeant des pratiques professionnelles. C’est 
ainsi qu’est née ma curiosité pour celles qui mènent à un SEP plus élevé. J’y suis intéressée 
dans le but de mieux accompagner les stagiaires que j’accompagne et des collègues en 
besoin surtout quand je perçois leur SEP fragilisé en contexte multiâge. Je souhaite toujours 
améliorer mes pratiques d’enseignantes et je sens qu’explorer les écrits sur le sujet des 
CMA me sera également profitable. 
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2. LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
 
 À la Commission scolaire des Sommets (CSS), l’existence des CMA demeure 
indéniable au primaire. Il convient de préciser qu’en tout, près de 5000 élèves fréquentent 
l’une des 27 écoles primaires dont la répartition se présente plutôt également entre les 
établissements situés en milieu urbain (13 sur 27) et ceux se trouvant en milieu rural (14 sur 
27). De manière plus précise, 70 % des écoles (19 sur 27) accueillent moins de 200 élèves 
pour l’année scolaire 2013-2014 (Commission scolaire des Sommets, s.d.). Selon les 
données obtenues de la CSS, le nombre moyen de classes multiâges pour les quatre 
dernières années scolaires (2010-2011 à 2013-2014) correspond à 65 classes sur 184 
(35,33 %). Cela équivaut à un peu plus du tiers du nombre total de classes au primaire dans 
cette commission scolaire. En outre, plus de 90 % des écoles comportent au moins une 
CMA. 
 
 De façon générale, au Québec, on remarque que les CMA se trouvent confiées aux 
personnes enseignantes les moins expérimentées. Le plus souvent, les classes ordinaires 
sont choisies en premier parce que la convention collective permet aux membres du 
personnel qui cumulent plus d’expérience d’exprimer leur choix de niveau d’enseignement 
avant les débutants. Les données de la Fédération des syndicats de l’enseignement (FSE) 
confirment ce constat. À peine plus de 15 % du personnel enseignant qui compte au-dessus 
de vingt années d’expérience enseigne en CMA. Quant à celles qui exercent la profession 
depuis moins de dix ans, la proportion correspond à 50 % (FSE, 2009). Bon nombre de 
personnes enseignantes expérimentées préfère les classes ordinaires aux CMA. Parmi les 
principales raisons évoquées pour expliquer cet état de fait, on retrouve le manque de 
matériel adapté aux CMA et la charge de travail apparemment plus lourde dans ce contexte 
d’enseignement qu’en classe ordinaire (Gayfer, 1991; Mason et Burns, 1996; Veenman, 
1995, 1996). C’est ainsi que dans certaines écoles, surtout celles constituées uniquement de 
CMA, les mouvements de personnel vers les classes ordinaires affectent la stabilité et la 
cohésion des équipes de travail. Dans de telles situations, pour assurer la poursuite du projet 
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éducatif, il faut, année après année, rebâtir les liens entre les membres des équipes-écoles 
(FSE, 2003).  
 
Si la perception de l’ampleur de la tâche entraine une préférence pour les classes 
ordinaires par rapport aux CMA, il y a aussi, selon Desbiens (2006), la qualité ainsi que la 
quantité des apprentissages réalisés par les élèves dans ce type de classe qui préoccupent les 
personnes enseignantes. Cependant, les recherches sur le sujet ne permettent pas d’affirmer 
avec certitude que les CMA portent, de manière générale, préjudice à la réussite scolaire et 
au développement des élèves (Desbiens, 2006). En contrepartie, la recherche n’a pas réussi 
à prouver non plus la supériorité de ce mode de groupement sur l’apprentissage et le 
développement des élèves (Ibid.). Une solution au problème exposé serait d’éviter la 
formation de ce type de groupe. De toute évidence, les CMA sont là pour rester puisqu’on 
constate une hausse de leur nombre d’année en année. Par exemple, en 2003, 10 % des 
classes étaient multiâges alors qu’en 2009, ce pourcentage s’élevait à 17 % (FSE 2009). La 
nécessité de former ces groupes découle principalement d’impératifs administratifs et 
communautaires, c’est-à-dire pour favoriser l’atteinte des maxima ou pour éviter de fermer 
la dernière école d’un village (FSE, 2009).  
 
 Peu importe leur niveau d’expérience, une première année en CMA génère parfois 
du stress et de l’anxiété pour les titulaires de ces groupes (Gayfer, 1991; Houle et Loignon, 
2001; Mason et Burns, 1996; Veenman, 1995, 1996). La recherche réussit à démontrer 
qu’un grand nombre de personnes enseignantes se disent incertaines, voire insatisfaites, de 
la qualité de leur travail en CMA (Gayfer, 1991; Mason et Burns, 1996; Veenman, 1995). 
Leur sentiment d’efficacité personnelle peut se voir affaibli par une perception de 
surcharge, une impression de perte de contrôle ou l'appréhension de ne pas atteindre les 
buts fixés. En fait, c’est en se basant sur ses propres expériences qu’on obtient de 
l’information sur ses capacités puisque les expériences actives de maitrise sont la source la 
plus influente d’information sur l’efficacité (Bandura 2007). De plus, le degré de contrôle 
qu’une personne perçoit au regard d’une situation influence le développement du SEP 
(Gage et Polatajko, 1994). Quand on sait que des débuts de carrière difficiles peuvent 
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conduire à l’abandon de la profession (Martineau, Corriveau et Mokwety-Alula, 2001), 
miser sur l’augmentation du SEP et sur l’impression de contrôle des personnes 
enseignantes apparait comme d’autant plus essentiel qu’un faible SEP est reconnu comme 
l’un des principaux facteurs de l’épuisement des personnes enseignantes (Bouchard, 2014) 
et qu’un SEP plus élevé est déterminant pour l’engagement et la persévérance à vouloir 
relever les défis rencontrés (Bandura 2007). 
 
 Afin de permettre au personnel enseignant affecté à ces groupes de faire face 
efficacement à cette réalité, il semble à propos d’interroger l’adéquation de la formation 
initiale et de la formation continue ainsi que de l’accompagnement en début de carrière. Les 
personnes enseignantes pourraient-elles être mieux socialisées à des pratiques 
d’enseignement plus influentes à leur impression d’être efficaces? Les personnes débutant 
dans la profession autant que celles plus expérimentées rencontrent de nombreux défis de 
différents ordres à relever à un moment ou l’autre de leur carrière. Cela peut-être encore 
plus en CMA étant donné la complexité qui s’amplifie dans ce contexte. Parallèlement, il 
est à noter qu’il existe des personnes enseignantes qui se sentent compétentes à enseigner 
en CMA. Elles y trouvent une satisfaction professionnelle importante, obtiennent du succès 
dans ces classes et choisissent même d’y faire carrière (Martin, 2006; Pellerin, 2011). 
Qu’est-ce qui pourrait expliquer qu’il n’en soit pas ainsi pour toutes? S’il faut en croire 
Veenman (1995, 1997), plusieurs personnes enseignantes ne maximisent pas les occasions 
offertes par le contexte de l’enseignement en CMA. Quelles pratiques convient-il de mettre 
à l’avant-plan pour répondre aux principaux défis de l’enseignement en CMA? Est-il 
permis de croire que ces pratiques auront tout autant leur place en classe ordinaire 
relativement au SEP?  
 
Afin de trouver réponse à ce questionnement, un bon nombre de recherches a été 
consulté. Quoique plusieurs d’entre elles portent soit sur le SEP des personnes enseignantes 
soit sur l’enseignement en classe multiâge, peu d’écrits mettent en relation ces deux 
aspects. Or, aucune recherche s’intéressant aux défis de l’intervention dans ces classes au 
regard du SEP et aux pratiques qui sont susceptibles de l’améliorer n’a été trouvée. La 
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présente étude se distingue en apportant un nouvel éclairage sur les relations entre le SEP 
du personnel enseignant et les défis que présente ce type de groupement. Elle vise à 
identifier les pratiques propres à l’augmentation du SEP dans le contexte de l’enseignement 
en CMA comme le présentent les objectifs de recherche qui suivent. 
 
3. LES OBJECTIFS DE RECHERCHE 
 
 Les objectifs de la recherche sont les suivants : 1. identifier les dix principaux 
défis de l’enseignement en CMA et 2. associer aux quatre plus importants d’entre eux les 
pratiques d’enseignement reconnues efficaces et susceptibles d’influencer positivement le 
sentiment d’efficacité personnelle des personnes enseignant dans ces classes. 
 
 Maintenant que la problématique et les objectifs de recherche ont été exposés, le 
chapitre qui suit détaille davantage la situation des CMA relativement aux écrits sur le 
sujet.   
  
 
 
 
DEUXIÈME CHAPITRE 
 LA REVUE DOCUMENTAIRE 
 
Le présent chapitre rapporte de manière synthétique ce que dit la documentation à 
propos du sujet central de cette recherche, soit les classes multiâges, afin de mieux saisir 
ses principales composantes. De plus, quelques idées et certains concepts sont clarifiés. Au 
départ, le terme « classe multiâge » est défini et son choix est justifié. La situation des 
CMA au Québec et plus précisément à la Commission scolaire des Sommets est ensuite 
décrite. Cela mène à la présentation des raisons de l’existence des CMA ainsi que de l’état 
de la situation des personnes enseignant en CMA. Ce chapitre se termine par la description 
des effets de ce type de regroupement sur les élèves et des défis que pose l’enseignement 
dans ce contexte.  
 
1. LA CLASSE MULTIÂGE 
 
 Tout d’abord, il convient de préciser que les principales recherches étoffées au 
sujet des CMA (Mason et Burns, 1996, 1997a, 1997b; Mason et Stimson, 1996; Mulryan-
Kyne, 2005, 2007; Vennman, 1995, 1996, 1997) datent de nombreuses années. Elles 
remontent, pour plusieurs, aux années 1990 et ne décrivent pas la réalité québécoise. Leur 
nombre est considérablement plus restreint que celui des études sur les classes ordinaires. 
Quant aux études francophones au sujet des classes multiâges, elles sont moins abondantes 
que les recherches anglophones et proviennent surtout des régions du Saguenay-Lac-Saint-
Jean, du Nord-Ouest de la province du Québec (Allaire, Couture, Déry, Pellerin et Turcotte, 
2013; Couture, Monney, Allaire, Cody, Doucet et Thériault, 2011; Desbiens, 2006) ou de 
l’Ontario (Fradette et Lataille-Démoré, 2003; Lataille-Démoré, 2008). Les défis reliés à ces 
groupes se trouvent plus largement documentés que les recherches et les initiatives qui 
visent à faciliter la tâche des personnes enseignantes de ces classes (Lataille-Démoré, 
2008). 
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 Il faut souligner aussi que le Ministère de l’Éducation, des Sports et des Loisirs 
(MELS) du Québec ne compile pas les données au sujet des CMA. La collecte de ces 
informations relève de chaque commission scolaire. Les recherches de la FSE (2003, 2009) 
apparaissent comme les études les plus exhaustives et accessibles menées sur l’ensemble du 
territoire québécois. À tort ou à raison, la situation des CMA ne se manifeste pas comme 
une préoccupation d’actualité. 
 
1.1 Quelques définitions 
 
 Jusqu’ici, c’est le terme multiâge qui a été employé pour désigner la réalité étudiée 
dans cette recherche. Toutefois, il convient d’insister sur le fait que les dénominations 
varient selon les auteurs. Legendre (2005) définit l’appellation « classe multiprogramme » 
comme une « classe réunissant sous l'autorité d'un seul enseignant, dans les mêmes 
conditions de lieu et d'horaire, des élèves inscrits à des programmes d'études correspondant 
à des classes (échelons du programme) différentes » (p. 215). Il définit également 
l’expression « classe multi-âge » comme une « classe composée d’élèves d’âges différents 
qui sont regroupés intentionnellement à des fins d’apprentissage » (p. 215). Ces deux 
modèles de formation des groupes se ressemblent quant au fait qu’elles se composent 
d’individus d’âges non uniformes. Ce qui distingue principalement la classe 
multiprogramme de la classe multiâge, c’est que la seconde est mise sur pied dans un but 
pédagogique alors que la première l’est pour des raisons administratives. Pour sa part, 
Lataille-Démoré (2008), sans expliciter les raisons de son choix, privilégie l’expression 
« classes à années multiples » (CAM). Elle fait la distinction entre cette appellation et celle 
de « classe multiâge. » 
 
Si ces deux types de classes se ressemblent sur le plan de leur composition, 
avec un enseignant responsable d’élèves d’âges et de niveaux de maturité 
variés, elles diffèrent sensiblement dans leur fonctionnement quotidien. Dans 
une CAM, les élèves appartiennent à un niveau scolaire bien identifié et 
l’enseignement est axé sur des attentes et des contenus distincts selon le niveau, 
tandis que la classe multiâge fonctionne à partir d’un continuum 
d’apprentissage à progression continue qui sert à baliser le cheminement de 
23 
 
 
 
chaque enfant (Goodlad et Anderson, 1987). En outre, la CAM mise plutôt sur 
le travail individuel alors que la classe multiâge cherche à mettre en valeur la 
coopération et l’apprentissage par les pairs, par le biais de types de 
regroupements variés. (Lataille-Démoré, 2008, p. 352) 
 
 
 Legendre (2005) et Lataille-Démoré (2008) présentent la classe multiâge comme 
un regroupement d’élèves sélectionnés à des fins pédagogiques pour l’obtention de 
bénéfices éducatifs. Plusieurs auteurs québécois (Allaire et al., 2013; Allaire, Hamel, 
Gaudreault-Perron et Laferrière, 2012; Couture et al., 2011; Couture, 2008; Martin, 
Couture et Charest, 2005; Monney, 2009; Monney et Fontaine, 2011) dont les publications 
sur le sujet demeurent assez récentes utilisent un peu différemment cette même 
terminologie. Ils associent la classe multiâge « à un regroupement d’élèves d’âges 
différents qui cheminent ensemble à travers des cycles d’apprentissage » (Couture et al., 
2011, p. VII-VIII). Ils expliquent leur choix, par rapport à l’appellation « classe 
multiprogramme », en affirmant que « depuis le Programme de formation de l’école 
québécoise (2001), il est de plus en plus difficile de soutenir l’idée qu’il y aurait sept 
programmes de formation entre le préscolaire et la fin du cours primaire » (Martin et al., 
2005, p. 1). C’est dans une visée de l’enseignement par cycle que ce terme est utilisé 
(Couture et al., 2011). On peut, somme toute, réaliser que les auteurs expriment des avis 
différents concernant la meilleure terminologie à employer. Pour le présent projet de 
recherche, c’est l’expression « classe multiâge » (CMA) qui a été retenue. Celle-ci se rallie 
au choix et à la définition de Couture et al. (2011) et à celle de nombreux autres auteurs 
mentionnés dans ce paragraphe. Considérant que les intentions du Programme de formation 
de l’école québécoise (PFEQ) (Gouvernement du Québec, 2001a) visent une continuité 
entre les cycles au primaire, ce terme convient mieux à la situation étudiée. L’idée de 
continuité se perçoit aisément puisque les élèves développent les mêmes compétences 
durant six ans. Ces derniers suivent donc un seul programme plutôt que plusieurs pendant 
leur parcours au primaire. 
 
 Afin de bien circonscrire le problème de recherche, cette section établit la situation 
des CMA au Québec et à la CSS en dressant un portrait d’ensemble de ces classes. 
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1.2 Un portrait d’ensemble des classes multiâges au Québec et à la Commission 
scolaire des Sommets 
 
 De nombreuses données de la FSE (2009) permettent de mieux saisir la situation 
des CMA au Québec. On y révèle que si un certain nombre des CMA sont créées pour des 
fins pédagogiques, c’est-à-dire par choix, l’écrasante majorité (plus de 96 %) est formée par 
contrainte économique et administrative. En somme, 65 % des écoles du territoire 
québécois contiennent au moins une CMA. « Mises à part les 53 écoles pour lesquelles 
cette donnée n’a pas été fournie, nous avons constaté que 580 écoles se retrouvent en milieu 
rural pour 322 en milieu urbain » (FSE, 2009, p. 4). Les raisons justifiant la mise en place 
de ces classes varient selon les milieux. Dans les petits villages, ou dans certains quartiers 
moins peuplés, le nombre d’élèves ne permettant pas la création d’un groupe-classe par 
degré, cette solution apparait comme un moyen pour garder l’école de village ou de quartier 
ouverte. (Little, 2006; Mulryan-Kyne, 2007). À cet égard, les CMA y sont accueillies plus 
positivement qu’en milieu urbain (Couture, 2009). Au Québec, une proportion de 18,4 % 
des CMA sert à garder l'école ouverte. Les CMA sont créées principalement pour éviter le 
déplacement d’élèves vers d’autres établissements ou pour maintenir les ratios 
élèves/enseignants souhaités (Pellerin, 2011). Plus le nombre d’élèves par classe est grand, 
moins de personnes enseignantes sont requises. On saisit conséquemment que, derrière les 
impératifs administratifs, on retrouve des raisons justifiant ces classes qui se veulent 
principalement d’ordre économique.  
 
 La majorité des CMA concerne deux niveaux, le plus souvent consécutifs, et se 
trouve dans la mesure du possible à l’intérieur du même cycle d’apprentissage surtout en 
milieu urbain (80 % des cas). Cependant, une augmentation considérable de classes de trois 
degrés est observée en milieu rural seulement passant de 99 en 2002 à 138 en 2007 (FSE, 
2009). Principalement dans les milieux urbains, une sélection d’élèves s’effectue pour la 
formation des groupes de CMA, mais le plus souvent ce n’est pas le cas (Ibid.). 
L’autonomie, les comportements conformes aux attentes et les performances scolaires sont 
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les critères de sélection souvent retenus (Pellerin, 2011). Certains milieux privilégient 
plutôt une certaine hétérogénéité afin d’éviter une concentration élevée d’élèves en 
difficulté dans les classes ordinaires. 
 
 À la CSS, la répartition des CMA en milieu urbain est un peu inférieure (42,09 %) 
à celle en milieu rural (57,91 %) selon les moyennes des années scolaires 2010-2011 à 
2013-2014. Étant donné la présence d’un certain nombre de petites écoles situées dans les 
villes, il est intéressant de comparer la répartition des écoles de moins de 200 élèves avec 
celles de plus de 200 élèves. Ainsi, dans les plus petites, on trouve 75,67 % des CMA 
comparativement à 24,33 % qui se trouvent dans les écoles de plus de 200 élèves. Toujours 
d’après les données de la CSS, certaines CMA chevauchent plus d’un cycle (39 % des cas) 
alors que la majorité de ces classes est composée d’élèves du même cycle (61 %). De 
manière exceptionnelle, pour l’année scolaire 2013-2014, une classe est même composée 
d’élèves du préscolaire et de la première année du premier cycle du primaire dans une 
petite école de campagne.  
 
 Qu’en est-il de la qualité de l’apprentissage des élèves en ce qui concerne ce type 
de classes? C’est ce que la section suivante tente de mettre en évidence. 
 
1.3  La réussite des élèves en classe multiâge en débat  
 
 La CMA porte-t-elle préjudice au développement cognitif et psychosocial des 
élèves ayant évolué dans ce contexte d’enseignement? Il apparait pertinent de survoler ce 
que les recherches à ce sujet montrent. C’est ce que les paragraphes qui suivent proposent. 
 
 Il n’est pas rare de rencontrer des parents inquiets et préoccupés pour leur enfant à 
l’annonce de son intégration dans une classe multiâge surtout si l’élève est de l’année 
supérieure (FSE, 2003). Couture (2008) établit la répétition possible de certains 
apprentissages et le nivellement par le bas comme des motifs d’inquiétudes parentales. 
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 Les recherches de Gayfer (1991) indiquent que le niveau de développement 
psychosocial et cognitif des élèves des CMA est comparable ou supérieur à celui des élèves 
des classes ordinaires. Par exemple, relativement au développement psychosocial des 
élèves en CMA, plus de 80 % d’entre eux présentent un rendement comparable ou meilleur 
à celui d’élèves de classe ordinaire. Quant au rendement cognitif, plus de 85 % des 
personnes enseignantes trouvent que les élèves des CMA réussissent aussi bien sinon 
mieux que les élèves des classes simples (Gayfer, 1991). Dans le même ordre d’idées, 
Veenman (1995) se veut rassurant au sujet des CMA. Selon ses études, ces classes ne 
seraient ni pires ni meilleures que les classes ordinaires tant au plan social qu’au plan 
scolaire. Cependant, Mason et Burns (1996) critiquent cette conclusion. Étant donné que 
plusieurs CMA sont formées à partir d’élèves et d’enseignants soigneusement sélectionnés, 
les résultats devraient alors être meilleurs en classe multiâge qu’en classe ordinaire. Ainsi, 
selon ces auteurs, les CMA présenteraient des effets négatifs par rapport aux classes 
simples en raison de l’ampleur de la tâche d’enseignement qui souvent épuise et démoralise 
la personne enseignante nuisant ainsi à son efficacité et par conséquent à l’apprentissage de 
ses élèves. De nombreux débats, entre Veenman et Mason et Burns, ont fait couler 
beaucoup d’encre, mais n’ont pas permis de régler une fois pour toutes la question de la 
réussite scolaire des élèves en CMA (Martin, 2006).  
 
 Par ailleurs, il est documenté que les écoles québécoises de moins de 250 élèves 
comporteraient un peu plus de doubleurs que les plus gros établissements (Carrier et 
Beaulieu, 1995). Cependant, d’autres précisions dans cette recherche liées aux CMA 
permettent de conclure que cette variation serait davantage liée à la taille de l’école qu’à la 
présence de CMA.  
 
 La difficulté d’enseigner en CMA fait consensus. Les auteurs sont nombreux à 
affirmer que la qualité de l’enseignement dans ce contexte de travail particulier constitue 
une variable centrale (FSE, 2003, 2009; Gayfer, 1991; Mason et Burns, 1996; Veenman, 
1995). Ces experts affirment que l’enseignement dans ces classes demeure plus exigeant. 
Pour les personnes enseignantes, l’affectation à une CMA, surtout si elle n’est pas 
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recherchée ou désirée, entraine fréquemment de l’insatisfaction et une augmentation du 
stress (Gayfer, 1991; Mason et Burns, 1996; Veenman, 1995). L’enseignement en CMA 
recèle d’importants défis. Les développements qui suivent avancent tout d’abord 
l’organisation proposée laquelle servira de cadre pour, par la suite, mettre en évidence les 
défis indiqués par différents chercheurs (Allaire et al., 2013; Couture et al., 2011; FSE, 
2009; Gayfer, 1991; Houle et Loignon, 2011; Little, 2006; Monney et Fontaine, 2011; 
Vennman, 1995). 
 
1.4  Un modèle illustrant la relation entre les quatre dimensions de l’enseignement au 
primaire  
 
 Avant de présenter les défis recensés dans la littérature au regard de 
l’enseignement en classe multiâge, il convient d’expliquer l’organisation proposée qui 
structure les prochains développements. A priori, celle-ci est utilisée à titre d’organisateur 
de la pensée. Afin de bien poser les éléments de la réflexion et de se sentir moins éparpillés, 
les défis ont été placés par rapport aux composantes du travail enseignant. On a donc créé 
un modèle les regroupant et les classant en quatre catégories qui désignent les quatre 
dimensions de l’enseignement au primaire : le soutien disponible aux personnes 
enseignantes, l’organisation du travail en classe, la gestion de la classe et la gestion de la 
matière. Voici ce qui définit plus précisément chacune d’elles. 
 
 Le soutien professionnel disponible aux personnes enseignantes représente la 
dimension collaborative de l’enseignement. Cela réfère au travail d’équipe, mais aussi à la 
formation continue. La coopération avec l’équipe-école, les parents, les différents 
partenaires sociaux, les élèves est attendue du personnel enseignant en vue de l’atteinte des 
objectifs éducatifs de l’école (neuvième compétence professionnelle) (Gouvernement du 
Québec, 2001b). Aussi, une personne enseignante doit travailler de concert avec les 
membres de l’équipe pédagogique à l’exécution des tâches permettant le développement et 
l’évaluation des compétences visées dans les programmes de formation, et ce, en fonction 
des élèves visés (dixième compétence professionnelle) (Ibid.). Également, l’engagement 
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dans une démarche individuelle et collective de développement professionnel est escompté 
(onzième compétence professionnelle) (Ibid.). La collaboration ainsi que la formation 
continue peuvent prendre différentes formes selon le contexte d’enseignement autant en 
CMA qu’en classe ordinaire. Parfois, des systèmes de mentorat existent afin d’associer une 
personne enseignante débutante dans la profession avec une autre qui est considérée comme 
chevronnée. Quand le dispositif est plus formalisé au sein d’une commission scolaire, des 
libérations pour échanger et réfléchir à son action ou planifier en collaboration peuvent être 
prévues. Parfois, le jumelage s’opère de manière informelle selon les affinités et la 
proximité. Par ailleurs, le soutien se concrétise aussi souvent par la collaboration entre 
collègues d’un même cycle ou par un accompagnement par un conseiller pédagogique ou 
par la direction d’établissement. La participation à des formations diverses (cours 
universitaires, congrès, formations ponctuelles sur un sujet précis, etc.) permet aussi de 
soutenir le personnel enseignant.  
 
 La deuxième catégorie désigne l’organisation du travail en classe. Cette 
organisation s’articule en trois temps. Le premier représente les décisions prises en amont 
de l’année d’enseignement. On y trouve, entre autres, des aspects organisationnels souvent 
décidés à la fin de l’année précédente : formation des groupes selon des critères établis, 
choix de matériel pédagogique, etc. Le deuxième temps se rapporte au moment où se vit 
l’enseignement qui, lui-même, se divise en trois phases : la phase préactive, la phase 
interactive et la phase postactive. C’est dans la phase interactive que le travail avec les 
élèves s’actualise, mais avant, il y a la phase préactive qui 
 
fait référence à une préparation soignée des cours, c’est-à-dire que l’enseignant 
a le souci de traiter l’ensemble du programme de formation, de maximiser le 
temps d’apprentissage et de présenter le contenu de façon logique et variée. Il 
est aussi question de l’intégration verticale et horizontale des matières, la 
première faisant référence à l’apprentissage en profondeur et la seconde à la 
multidisciplinarité; du choix d’un matériel adapté aux caractéristiques des 
élèves, mais aussi du milieu dans lequel ils vivent; du temps d’engagement des 
élèves dans l’apprentissage; de la prévision d’activités de sorte que les élèves 
aient toujours quelque chose de signifiant à effectuer. (Allaire et al., 2012, p. 4) 
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 Elle concerne autant la planification de la matière que la planification de la gestion 
de la classe. Bien sûr, l’organisation de travail s’effectue avant tout durant la phase 
préactive, aussi appelée phase de planification (Altet, 2002), mais considérant les variables 
imprévisibles ou oubliées durant la phase interactive, le travail continue de s’organiser 
grâce à la réflexion dans l’action (Perrenoud, 1998). Puis, le troisième temps constitue 
l’aval de l’année en cours. Il s’agit du moment où l’on se sert de l’expérience vécue pour 
l’organisation d’une étape ou d’une nouvelle année. Les choix alors privilégiés pourront 
être influencés par l’expérience passée selon qu’elle ait été satisfaisante ou non. 
 
 La troisième catégorie se rapporte à la gestion de classe. Par gestion de classe, on 
entend  
l’aménagement de la classe et des ressources disponibles pour favoriser une 
variété d’activités et de regroupements d’élèves; à la possibilité pour les élèves 
de prévoir l’horaire, les activités et les routines; à l’enseignement d’attentes et 
de règlements clairement définis; à la vigilance manifestée par l’enseignant 
pour garder les élèves à la tâche; à la capacité d’intervenir discrètement et 
promptement en cas de comportements inappropriés. (Allaire et al., 2012, p. 4) 
  
 La gestion de classe réfère à l’ensemble des règles et des dispositions mises en 
place pour établir un climat propice à l’apprentissage et à l’enseignement (Doyle, 1986). 
Même si de grands principes s’y appliquent de façon générale, le contexte amènera une 
modification de la définition de ce qu’est une classe ordonnée (Gauthier, Desbiens, Malo, 
Martineau et Simard, 1997). Par exemple, lors d’une situation d’expérimentation en 
sciences qui se réalise en équipe, le climat de classe pourrait différer grandement de celui 
où un groupe est en évaluation individuelle. Pourtant, le climat de classe pourrait apparaitre 
très favorable à l’apprentissage et à l’enseignement dans ces deux contextes. Le climat 
propice à l’activité de science pourrait ne pas l’être du tout pour la situation d’évaluation. Il 
y a aussi le développement de la responsabilité personnelle et sociale de l’élève qui fait 
référence aussi à l’intérêt de la gestion de classe (Gauthier et al., 1997). Comme Allaire et 
al. (2012), Doyle (1986) soutient que l’installation de routines favorise également 
l’organisation de la classe. Plusieurs éléments justifient la complexité de la gestion d’une 
classe : savoir mettre en place des activités d’apprentissage variées, proposer des défis aux 
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élèves, savoir saisir les circonstances favorables pour le développement des compétences, 
jongler avec la simultanéité des évènements, déterminer les cibles appropriées et diriger ses 
actions en ce sens, rester centrer sur son groupe, mais aussi de savoir tenir compte d’un 
programme chargé en visant le progrès des élèves (Kounin, 1970). Ces derniers points 
amènent par la force des choses à la quatrième catégorie qui contient plusieurs éléments 
étroitement interreliés à la gestion de classe. 
 
 La quatrième catégorie désigne la gestion de la matière. Cela concerne l’ensemble 
des opérations mises en place pour faire apprendre le contenu aux élèves (Gauthier et al., 
1997). La planification fait partie intégrante de cette catégorie, qui elle-même s’inscrit à 
l’intérieur même de l’organisation du travail. Elle peut prendre différentes formes comme 
une macroplanification annuelle, une planification d’une unité thématique - par exemple 
l’enseignement de la société inca en 1500 à un groupe d’élèves du deuxième cycle -, une 
planification quotidienne, etc.  La gestion de la matière représente les stratégies 
d’enseignement et aussi d’apprentissage. Ces dernières se dissocient difficilement de la 
gestion de la classe. Elles réfèrent 
 
à la variété des stratégies employées; à l’efficacité de l’enseignement; à 
l’utilisation de l’apprentissage coopératif, de l’enseignement réciproque, du 
tutorat, de la discussion, de la pédagogie, de la maitrise, de l’enseignement 
différencié, de l’apprentissage individualisé, du travail et de la recherche 
individuels, de l’approche par projets, de tâches de remédiation, de 
l’autogestion des apprentissages, de l’utilisation des technologies de 
l’information et de la communication et de centres d’apprentissage. (Allaire et 
al., 2012, p. 5) 
 
  
 La dernière partie traitant de la gestion de la matière se rapporte à l’évaluation 
sommative des apprentissages, qui sert à porter un jugement de l’atteinte ou non des 
objectifs terminaux, mais aussi à l'évaluation formative qui fournit une rétroaction à l’élève 
en cours d’apprentissage.   
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 Les quatre catégories qui viennent d’être décrites s’avèrent très étroitement 
interreliées. La figure 1 de la page suivante présente la relation entre ces quatre catégories 
tel qu’elle est abordée dans le cadre de cette étude.  
 
 Les catégories gestion de classe et gestion de la matière se trouvent dans plusieurs 
situations fortement interreliées entre elles. Par exemple, lorsqu’une personne enseignante 
envisage de faire intégrer le concept de mesure à ses élèves et qu’elle songe à regrouper les 
élèves en équipes de trois pour le permettre, ses préoccupations sont tout autant de l’ordre 
de la gestion de la matière que de l’ordre de la gestion de classe. Pour cette raison, ces deux 
ensembles s’entrecroisent dans la figure 1. La gestion de classe et de la matière concernent 
des éléments qui doivent faire l’objet de préparation et de planification. Cela explique 
pourquoi la catégorie organisation du travail englobe une bonne partie de ces deux 
catégories. Elle ne les englobe pas au complet, car tout ne peut se prévoir en enseignement. 
Parfois, des décisions doivent se prendre dans l’action au regard de la gestion de la matière 
ou de la gestion de la classe. Finalement, considérant que le soutien professionnel 
disponible aux personnes enseignantes peut s’actualiser dans chacune des trois autres 
catégories, cette catégorie les englobe toutes. En effet, une personne enseignante peut 
collaborer ou recevoir de la formation tant en ce qui concerne les éléments de son travail 
relatifs à l’organisation du travail qu’à la gestion de la classe ou de la matière. Comme tous 
les contextes relatifs à l’organisation du travail, à la gestion de la classe et à la gestion de la 
matière ne se prêtent pas toujours à la collaboration et au soutien, la catégorie du soutien 
professionnel apporté aux personnes enseignantes n'englobe pas entièrement les trois autres 
catégories. 
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 La figure 1 présente douze zones. Les zones 1, 9, 10 et 12 réfèrent à une seule 
dimension de l’enseignement au primaire. Les autres zones mettent en relation deux, trois 
ou les quatre catégories se rapportant aux composantes du travail enseignant. Pour illustrer 
ce qui les distingue, voici un exemple pour chacune des zones identifiées dans cette figure.  
 
1. Activité d’accueil vécue par une équipe-école (membres du personnel) pour le début 
de la première journée pédagogique de l’année afin d’établir les liens nécessaires au 
bon déroulement de l’année du point de vue de la collaboration. 
2. Formation des groupes pour l’année suivante par une équipe professionnelle 
(direction, personnes enseignantes, etc.) 
3. Première activité vécue et planifiée par une dyade de stagiaires en collaboration 
avec la personne enseignante associée qui vise à créer un lien avec les élèves. 
Figure 1 – Un modèle illustrant la relation entre les quatre dimensions de l’enseignement au  
primaire 
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4. Planification d’une situation d’évaluation en collaboration avec une autre personne 
enseignante. 
5. Travail de collaboration avec une autre personne enseignante pour planifier les 
apprentissages qui se vivront en décloisonnement. 
6. Activité d’accueil vécue par une personne enseignante en début d’année avec ses 
élèves pour établir un climat de classe. 
7. Planification d’une situation d’évaluation pour un apprentissage précis. 
8. Planification de réviser avec le groupe d’élèves les définitions des rôles de chaque 
membre de l’équipe lors d’un deuxième temps de travail d’équipe. 
9. Intervention spontanée de la personne enseignante pour ajuster une situation relative 
au climat de classe (chicane entre des élèves au retour de la récréation par exemple). 
10. Minileçon spontanée proposée par la personne enseignante pour répondre à un 
besoin d’apprentissage non anticipé (distinguer deux homophones par exemple lors 
d’une situation d’écriture). 
11. Intervention non planifiée dans une équipe de travail pour résoudre un conflit entre 
les membres. 
12. Planification d’une collecte de bonbons dans le quartier pour l’Halloween. 
  
1.5 Les défis de l’enseignement en classe multiâge  
 
 La structure des prochains développements étant clarifiée, voici maintenant les 
défis de l’enseignement en CMA qui ont été recensés dans les écrits. Tout d’abord, ceux 
relatifs au soutien disponible aux personnes enseignantes sont exposés. Suivent ceux 
relatifs à l’organisation du travail en classe, puis à la gestion de la classe. Les défis faisant 
référence à la gestion de la matière terminent cette partie. 
  
 Il convient de préciser à ce moment-ci que les « défis relatifs aux classes 
multiâges » dans le cadre de cette étude désignent les problèmes ou les difficultés que pose 
le contexte de l’enseignement en classe multiâge et que les personnes enseignantes doivent 
surmonter. 
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1.5.1 Les défis relatifs au soutien disponible aux personnes enseignantes en classe 
multiâge 
 
 Le contexte de l’enseignement en classe multiâge amène différents défis relatifs au 
soutien disponible aux personnes enseignantes. Les sections qui suivent mentionnent et 
expliquent les trois principaux défis s’y rapportant : l’isolement, l’adéquation de la 
formation puis les réticences des parents. 
 
L’isolement  
 
 L’isolement se veut l’un des grands défis de l’enseignement en CMA (Couture et 
al., 2011). Les personnes qui enseignent dans ce contexte côtoient rarement, à proximité, 
des collègues vivant une réalité très semblable à la leur. Par exemple, une école où se 
trouve une classe de première et deuxième année ne comprend habituellement aucune autre 
classe semblable au même cycle. S’il y a une ou des classes ordinaires de première année et 
deuxième année dans cette école, la réalité de ces groupes étant différente, la collaboration 
peut exister, mais rarement en partageant une planification commune comme deux 
personnes enseignant en première année pourraient le faire. La classe la plus proche 
comportant un contexte semblable demeure souvent à une distance considérable. À ce sujet, 
Houle et Loignon (2001) ainsi que Little (2006) désignent l’isolement comme l’un des 
principaux défis de l’enseignement en CMA. Cet aspect peut apparaitre comme le noyau 
qui concerne les défis relatifs au soutien apporté aux personnes enseignantes en CMA. 
L’isolement peut prendre différentes formes. Au-delà de l’éloignement physique des 
collègues enseignant dans un contexte semblable, il faut aussi considérer l’isolement relatif 
aux autres collègues (direction, orthopédagogue, psychologues, orthophonistes, etc.) qui 
partagent habituellement d’autres écoles. En ce sens, les ressources peuvent paraitre 
éloignées à certains moments où un besoin précis se fait sentir. Selon Houle et Loignon 
(2001), le soutien aux personnes enseignantes en CMA représente un besoin non comblé 
pour ces dernières  
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L’adéquation de la formation 
 
Au premier abord, les personnes enseignantes critiquent la formation initiale reçue 
qui ne les prépare pas adéquatement à la réalité de l’enseignement en CMA (Veenman, 
1995). Aucun cours obligatoire au sujet des CMA ne se donne lors de la formation initiale. 
Quant aux stages, si certaines personnes stagiaires en réalisent un dans ce type de classes, 
ce n’est pas le cas pour toutes. Veenman (1995) reproche le manque de formation 
appropriée pour l’organisation d’une CMA et l’insuffisance de formation adaptée à 
l’enseignement dans ce contexte. Gayfer (1991) propose que les établissements de 
formation des maitres revoient leurs programmes pour y inclure l’enseignement des 
méthodes pédagogiques propres à la CMA. Quant à elle, Vincent (1999) affirme qu’une 
formation pour savoir comment enseigner en CMA est critique pour le succès de ces 
classes. Elle suggère la mise en place d’un modèle de type tutorat ou un jumelage entre un 
maitre chevronné et un débutant durant l’insertion professionnelle. Dans le même ordre 
d’idées, Mulryan-Kyne (2005) met l’accent sur la nécessité de bien préparer les personnes 
enseignantes lors de leur formation initiale. Elle ajoute que la formation pour 
l’enseignement en CMA devrait s’inscrire comme un sujet d’intérêt pour les futures 
recherches parce que comme il a déjà été mentionné dans le premier chapitre, les membres 
du personnel moins expérimentés se retrouvent le plus souvent à la tête des CMA.  
 
 Par contre, certains soutiennent que les principes et techniques qui sont à la base 
de la bonne gestion d’une CMA et qui sont enseignés lors du baccalauréat en enseignement 
ne sont pas différents de ceux requis dans une classe ordinaire : différenciation, 
coopération, ateliers, projets, planification, évaluation, gestion de classe, didactique, etc. 
(Martin et al., 2005). Little (2001) précise que la formation en enseignement ne prépare pas 
suffisamment à la différenciation pédagogique. Selon elle, un grand nombre de personnes 
enseignantes abordent leur groupe comme si tous les besoins des élèves sont les mêmes. 
Celles qui sont mieux habiletés à différencier en classe ordinaire, même peu expérimentées, 
feront plus facilement la transition en CMA (Little, 2001). Martin et al. (2005) prétendent 
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qu’un cours spécifique de 45 h sur les CMA ne se présenterait pas comme le meilleur 
vecteur d’apprentissage pour faire face au contexte d’enseignement en CMA.  
 
 Si la formation initiale ne donne pas une grande place aux CMA dans le 
curriculum, le soutien disponible aux personnes enseignantes dans ces classes ne semble 
pas très important non plus. En fait, 41 % d’entre elles disent n’en recevoir aucun (FSE, 
2009). Le défi de l’adéquation de la formation inclut également l’aspect accompagnement 
des personnes enseignantes en exercice. Tout cela fait aussi référence à l’absence, à la 
quasi-absence ou à l'insuffisance de dispositifs visant à faciliter l’insertion (ex. : 
communautés de pratiques, mentorat, etc.) et à la présence plus ou moins réduite et active 
de la direction d’école. Pour leur soutien, le MELS alloue aux écoles depuis 2004 quelques 
centaines de dollars pour chaque CMA. La majorité de ces montants servent toutefois soit 
pour l’achat de matériel soit pour permettre des libérations (Ibid.). 
 
 Les paragraphes qui précèdent font état de la problématique liée à l’adéquation de 
la formation. Certains la jugent nettement insuffisante alors que d’autres laissent entendre 
que la formation relativement aux classes ordinaires peut correspondre au contexte de la 
classe multiâge. À ce sujet, il apparait que le transfert dans la pratique des apprentissages 
dans les cours demeure épineux. 
 
Les réticences des parents 
 
 Dans le contexte de la collaboration avec les parents, un autre défi propre à la 
CMA est relevé par quelques auteurs. Cela concerne la gestion par la personne enseignante 
des inquiétudes parentales (Couture et al., 2011; Pellerin, 2011; Veenman, 1995). En effet, 
comme il a été mentionné dans la section 1.4 certains parents manifestent des réticences par 
rapport à cette réalité hétérogène. Il faut dans ce cas les rassurer et leur donner des 
précisions souvent non réclamées en classe ordinaire. La personne enseignante en CMA se 
trouve particulièrement sollicitée pour dissiper les craintes des parents et leur fournir les 
explications nécessaires principalement à l’égard des apprentissages adaptés du point de 
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vue du développement de leur enfant. Houle et Loignon (2001), quant à eux, identifient le 
niveau de soutien familial comme un défi en CMA particulièrement dans les plus grandes 
écoles où les parents appréhendent que leur enfant progresse moins qu’en classe ordinaire. 
Alors, il faut déployer une énergie considérable pour les rassurer, car ils questionnent plus 
fréquemment qu’en classe ordinaire l’expérience du titulaire ou ses pratiques pédagogiques 
(Houle et Loignon, 2001). Les réticences des parents demeurent plus ou moins grandes 
selon les caractéristiques propres à chaque milieu. 
 
1.5.2 Les défis relatifs à l’organisation du travail en classe multiâge 
 
 L’organisation du travail en classe multiâge amène un bon nombre de défis. Trois 
principaux d’entre eux ont été identifiés et sont présentés dans les développements qui 
suivent : les changements de personnel, les critères de formation des groupes et 
l’insuffisance de temps.  
 
Les changements de personnel 
 
 Certaines personnes enseignantes fuient les CMA comme il a été mentionné 
précédemment. Plusieurs écoles sont par conséquent affectées par une rotation fréquente du 
personnel. Ce qui le prouve, comme déjà présenté, est la prédominance de personnel moins 
expérimenté à la charge des CMA. Dans ce contexte, les liens entre les équipes-écoles sont 
sans cesse à reconstruire (FSE, 2003). Il convient aussi de considérer qu’en amont de 
l’année d’enseignement, plusieurs décisions se prennent. La personne enseignante, surtout 
si elle n’enseigne pas à la même école l’année précédente, exerce peu de contrôle sur 
celles-ci. Il arrive que cela crée quelques frustrations. Par exemple, les choix de matériel 
pédagogique diffèrent selon les pratiques privilégiées par chaque personne enseignante. 
Quand l’affectation de cette dernière se détermine tardivement, d’autres assurent les choix à 
la fin de l’année précédente. Ceux-ci deviennent le plus souvent irrévocables et peuvent 
différer des choix qu’elle aurait voulu faire en cohérence avec ses pratiques pédagogiques.  
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Les critères de formation des groupes 
 
 Quand vient le temps de former les groupes, la latitude dans le choix des critères 
peut parfois être très limitée. Au regard du programme de formation, il arrive que le groupe 
d’élèves soit composé d’apprenants, ayant vécu une variété de contextes d’apprentissage. 
Cela fait en sorte que chacun d’eux, malgré le fait qu’ils soient issus d’un même groupe 
d’âge, n’a pas nécessairement vu les mêmes contenus pédagogiques jusqu’à ce jour. Pour 
illustrer ces propos, voici un exemple d’une CMA formée d’élèves des deux années du 
deuxième cycle (troisième et quatrième année) dans un contexte d’univers social. Certains 
élèves de troisième année peuvent avoir fait partie, l’année précédente, d’une classe de 
première et deuxième année, alors que le reste du groupe constituait la deuxième et 
troisième année. On peut constater que les élèves de troisième année qui étaient jumelés 
l’année précédente avec le niveau supérieur ont réalisé les apprentissages reliés aux sociétés 
iroquoiennes et algonquiennes alors que ce n’est pas le cas pour ceux qui étaient associés 
aux élèves de première année. Dans ces conditions, il faut composer avec une classe de 
troisième et quatrième année dont les élèves de troisième année connaissent des parcours 
différents.  
 
 Certaines personnes enseignantes, principalement celles qui n’enseignaient pas à la 
même école l’année précédente, ne manifestent aucun contrôle au sujet des caractéristiques 
des élèves composant leur groupe-classe. Quand la participation à la formation des groupes 
est possible, les options demeurent limitées et le contrôle reste plutôt faible étant donné que 
les choix s’avèrent limités. Par exemple dans une école où les élèves de 5e année doivent 
être répartis dans la classe de 5
e
-6
e
 année et celle de 4
e
-5
e
 année, les critères peuvent se 
rapporter aux frères et sœurs ou camarades qu’il convient de séparer ou au niveau 
d’autonomie, aux forces ou faiblesses scolaires des apprenants et à l’équité des tâches et du 
nombre d’élèves dans chacun des groupes. C’est le plus souvent un amalgame de critères 
qui permet de répartir les élèves dans les différentes classes. 
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L’insuffisance de temps 
 
 Le manque de temps pose souvent problème dans ces classes (Houle et Loignon, 
2001). Il se manifeste dans la gestion du groupe et de la matière comme cela est présenté 
dans les paragraphes qui suivent. En ce qui concerne l’organisation du travail, 
l’insuffisance de temps pour planifier, rechercher ou préparer le matériel en tenant compte 
des besoins divers et hétérogènes des divers apprenants est confirmée par plusieurs 
chercheurs (Allaire et al., 2013; FSE, 2009; Gayfer, 1991; Veenman, 1995). Dans le même 
ordre d’idées, plusieurs auteurs mentionnent qu’il existe peu de matériel disponible adapté 
à la réalité des CMA (Allaire et al., 2013; Houle et Loignon, 2001; Little, 2006; Veenman, 
1995). Alors, il faut parfois investir du temps pour en bâtir qui corresponde aux besoins 
variés du groupe. De plus, le défi de s’arrêter pour réfléchir à ses activités d’enseignement 
durant la journée semble présent par manque de temps (Veenman, 1995). 
 
1.5.3 Les défis relatifs à la gestion de classe  
 
 La gestion de la classe en général ressort comme un autre défi de taille dans ces 
classes (Allaire et al., 2013; Houle et Loignon, 2001). Certains auteurs précisent les aspects 
de la gestion de classe plus problématiques. Ils sont présentés dans les paragraphes qui 
suivent. Ils réfèrent au regroupement des élèves, à leur degré d’autonomie, à 
l’établissement d’un climat d’apprentissage propice aux apprentissages pour tous et à 
l’aménagement de la classe. 
 
Le regroupement des élèves 
 
 Le regroupement des élèves est mentionné par Gayfer (1991) comme un défi 
propre aux CMA. On peut penser que dans une classe multiâge, il faut bien réfléchir aux 
équipes de travail souhaitées. Parfois, des équipes de travail du même âge (groupements 
homogènes) peuvent être privilégiées alors que d’autres fois, la mixité (groupements 
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hétérogènes) apparait plus gagnante selon les intentions pédagogiques visées. Comme dans 
toute autre classe ordinaire, il faut tenir compte des affinités entre les élèves, mais 
considérant le plus petit nombre d’élèves du même âge, cette difficulté semble accrue dans 
ce contexte d’enseignement.  
 
Le degré d’autonomie des élèves 
 
  Une autre difficulté de la CMA relevée par la FSE (2009) propre à la gestion de la 
classe concerne le degré d’autonomie des élèves. Ce défi réfère au fait que les élèves 
nécessitent un degré élevé de soutien et d’attention en classe multiâge. La personne 
enseignante demeure souvent sollicitée pour aider et accompagner les élèves dans leurs 
différents besoins auxquels ils ne peuvent répondre seuls.  
 
L’établissement d’un climat de travail propice aux apprentissages pour tous 
 
 L’établissement d’un niveau de concentration pour chaque groupe d’élèves peut 
paraitre aussi problématique en CMA (FSE, 2009). Houle et Loignon (2001) mentionnent 
la difficulté d’obtenir des moments de silence. En effet, l’établissement d’un climat de 
travail propice aux apprentissages pour tous peut se complexifier dans le contexte de classe 
moins hétérogène où la simultanéité des tâches est souvent présente. Il s’agit de la 
complexité d’instaurer un climat positif aux plans sociaux affectif et motivationnel 
favorables à l’engagement des élèves. Ce défi fait également référence à la qualité de 
l'environnement sociophysique (ex. : propreté et ordre dans le local, contrôle du bruit, etc.). 
 
L’aménagement de la classe 
 
 Un aspect de la gestion de classe qui est plus contraignant réfère au manque 
d’espace (Houle et Loignon, 2001) et à l’aménagement de la classe (Couture et al., 2011). 
Il arrive que certains groupes classes aient accès à plus d’un local, particulièrement dans 
des petites écoles sous-peuplées. Par contre, la négociation avec un seul local parfois 
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surchargé de matériel varié pour les différents âges des apprenants constitue la réalité de 
plusieurs.  
 
1.5.4 Les défis relatifs à la gestion de la matière 
  
 Cette dernière section qui complète le deuxième chapitre met premièrement en 
lumière les défis propres à la gestion de la matière dans une CMA. Quatre d’entre eux sont 
exposés dans les développements qui suivent : la couverture de l’ensemble des contenus, le 
choix du matériel pour favoriser les apprentissages, la différenciation pédagogique et 
l’évaluation des apprentissages. 
 
La couverture de l’ensemble des contenus 
 
 Avoir le temps de couvrir l’ensemble du programme constitue un défi considérable 
en CMA comme l’indiquent plusieurs auteurs (FSE, 2009; Gayfer 1991; Veenman, 1995). 
Ce dernier réfère à la difficulté d’enseigner tout ce qui est prescrit au programme tenant 
compte de la complexité des différents besoins d’apprentissage d’élèves dont l’âge et le 
degré de développement des compétences varient. Trouver un équilibre entre 
l’enseignement en alternance et en grand groupe, la gestion des apprentissages en général et 
la gestion des contenus ressort comme certains principaux défis relevés par l’étude de 
Couture et al. (2011) relativement aux CMA.  
 
Le choix du matériel pour favoriser les apprentissages 
 
 Couture et al. (2011) mentionnent l’utilisation des manuels didactiques comme un 
défi de la CMA. Effectivement, le choix du matériel pour favoriser les apprentissages n’est 
pas toujours une mince affaire en classe multiâge considérant la quasi-absence de matériel 
disponible adapté à cette réalité. La difficulté demeure de trouver ou de concevoir du 
matériel pédagogique pour répondre aux besoins d’apprentissages variés des élèves.  
La différenciation pédagogique 
42 
 
 
 
 
 Étant donné la difficulté de choisir le matériel pour favoriser les apprentissages de 
tous, la différenciation pédagogique devient alors nécessaire et peut poser problème. Le 
manque de temps se manifeste également dans ce contexte dans le sens de répondre aux 
besoins individuels (Little, 2006; Veenman, 1995). Le plus important de tous les défis selon 
Allaire et al. (2013) relève de la gestion de l’hétérogénéité. En effet, individualiser 
l’enseignement selon les besoins de chacun soit sous l’angle des différents groupes d’âge 
ou sous l’angle des besoins personnels des élèves reste une difficulté vécue par de 
nombreuses personnes enseignantes en CMA (Couture et al., 2011; FSE, 2009; Gayfer, 
1991; Houle et Loignon, 2001; Little, 2006; Veenman 1995). Aussi, les styles, les 
méthodes, les procédés, les démarches d’enseignement doivent être variés et différents 
selon les besoins identifiés. 
 
L’évaluation des apprentissages 
 
 Par ailleurs, l’évaluation des apprentissages représente une difficulté souvent 
mentionnée dans ce contexte d’enseignement (Allaire et al., 2013; Couture et al., 2011; 
FSE, 2009; Gayfer, 1991; Veenman, 1995). Monney et Fontaine (2011) soulèvent la 
complexité des pratiques d’évaluation dans l’ensemble des classes et précisent qu’en CMA 
« cette complexité est augmentée par la multiplication des années et des cycles au sein 
d’une même classe et, par conséquent, par l’hétérogénéité des rythmes d’apprentissage des 
élèves » (p. 164). Ce défi réfère autant à l’évaluation formative qu'à l'évaluation sommative 
des apprenants qui sont à des stades variés de développement de leurs compétences. Il fait 
aussi référence à l’élaboration du matériel et de tâches évaluatives et à la gestion ainsi qu’à 
la correction de celles-ci. 
 
 En somme, la présence des CMA au Québec et en particulier à la CSS demeure 
indéniable. Tout porte à croire que les personnes enseignantes, qu’elles se sentent outillées 
ou non à faire face à ce contexte d’enseignement, devront composer avec cette réalité dans 
un avenir prévisible. De toute évidence, les résultats des recherches apparaissent 
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conflictuels au sujet de la réussite et le développement des élèves dans les CMA. Quoi qu'il 
en soit, les défis de divers ordres abondent dans ce type de classe. Certains semblent hors 
du contrôle des personnes enseignantes alors que d’autres relèvent de choix plus ou moins 
éclairés que privilégient ces dernières. Ces défis peuvent poser autant de menaces à la 
perception par les personnes enseignantes de la qualité de leur travail. Alors que certaines 
abandonnent la profession, d’autres fuient avec empressement les CMA. Le sentiment 
d’efficacité personnelle de ces dernières se trouve par conséquent inévitablement menacé. 
La section suivante explore plus en détail ce concept. 
 
  
 
 
TROISIÈME CHAPITRE 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
 Ce chapitre présente et positionne le sentiment d’efficacité personnelle 
relativement à l’enseignement en classe multiâge. En premier lieu, le SEP est défini puis 
distingué de certains concepts apparentés : le sentiment de compétence, le concept de soi et 
l’estime de soi. Suit une mise en relation du SEP et des perceptions environnementales. Les 
sources du SEP sont présentées par la suite. L’efficacité perçue des personnes enseignantes 
ainsi que la perception de contrôle en relation avec le SEP sont les aspects suivants abordés. 
Enfin, un modèle articulant les sources du SEP, les déterminants internes et les produits 
comportementaux de la personne enseignant en CMA, est proposé. Finalement, l’état de la 
question est exposé.  
 
1. LE SENTIMENT D’EFFICACITÉ PERSONNELLE  
 
1.1 La définition du sentiment d’efficacité personnelle 
 
 C’est dans le contexte de l’approche sociocognitive que se positionnent les auteurs 
cités au cours des prochains développements pour l’établissement du cadre de référence de 
cette recherche. Cette approche se définit comme « l’interaction qui existe entre les 
comportements d’une personne, ses caractéristiques individuelles et l’environnement dans 
lequel elle évolue » (Viau, 2007, p. 27). 
 
 La figure 2 présente le modèle de la réciprocité causale triadique de Bandura 
(2007). Ce dernier suppose que les facteurs internes de la personne, ses comportements et 
son environnement entretiennent des relations réciproques. Les facteurs internes de la 
personne font référence à son vécu aux plans cognitif, affectif et biologique, à ses 
croyances d’efficacité, à ses objectifs personnels ainsi qu’à la qualité de sa pensée 
analytique. Le comportement se traduit par les actions de la personne, ses choix et ses 
interventions (Bandura, 2007; Carré, 2004; Lecompte, 2004). L’environnement représente 
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les propriétés perçues et objectives de l’environnement organisationnel et le niveau de défi 
de la situation. Dans le contexte d’enseignement qui fait l’objet de cette recherche, on peut 
aussi associer à l’environnement la réceptivité des élèves aux interventions, les 
commentaires des parents, ceux des collègues et des directions d'école, etc.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Bandura, A. (2007). Auto-efficacité : le sentiment d’efficacité personnelle (Trad. par J. Lecomte) (2e éd.). 
Paris : de Boeck (1
re
 éd. 2003). 
 
 Le sentiment d’efficacité personnelle (SEP) ou l’efficacité personnelle perçue, 
aussi appelée auto-efficacité, est la croyance de l’individu envers sa capacité à atteindre 
certains objectifs dans un domaine en particulier (Bandura, 2007). Le SEP dépend du 
contexte. Il varie donc selon les domaines d’activité, le niveau d’exigence de la tâche et les 
circonstances (Litalien, Roy, Renaud-Dubé et Guay, 2011). Lecompte (2004) explique que 
les personnes qui éprouvent un fort sentiment d’efficacité personnelle se sentent stimulées 
par les défis au lieu de les percevoir comme une menace et elles se perçoivent comme étant 
en mesure de les relever avec succès. Par ailleurs, celles dont le SEP est faible « évitent les 
tâches difficiles dans les domaines où elles doutent de leurs capacités. Elles ont du mal à se 
motiver et diminuent les efforts ou abandonnent rapidement devant les obstacles » 
(Lecompte, 2004, p. 61). En ce sens, Bandura (2007) parle d’agentivité pour exprimer le 
fait qu’une personne ne fait pas que subir une situation, mais qu’elle peut avoir un impact 
sur elle et en conséquence sur son propre avenir. 
Figure 2 - La réciprocité causale triadique 
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1.2 La distinction entre sentiment d’efficacité personnelle, sentiment de compétence, 
concept de soi et estime de soi 
 
 Quelques concepts peuvent sembler apparentés au sentiment d’efficacité 
personnelle. Il est approprié de distinguer le sentiment de compétence et l’estime de soi du 
SEP. Archambault et Chouinard (2009) présentent le sentiment de compétence comme un 
jugement global que l’individu porte sur lui-même dans un domaine précis d’activité 
(scolaire, social, sportif, etc.). Il fait référence à la croyance de détenir une habileté dans le 
présent alors que le SEP réfère à un objectif précis et futur (Litalien et al., 2011). Le 
contexte spécifique joue un rôle dans l’évaluation du sentiment d’efficacité personnelle 
alors que ce n’est pas le cas pour le sentiment de compétence (Bong et Skaalvik, 2003).  Un 
individu peut porter un jugement global sur son habileté à s’exprimer oralement. Il s’agit 
alors de l’évaluation de son sentiment de compétence. L’estimation de sa capacité à parler 
du père Noël devant un groupe d’enfants de cinq ans réfèrerait à son sentiment d’efficacité 
personnelle. Voici un autre exemple relié plus précisément à l’objet de cette recherche. Une 
personne enseignante pourrait avoir un bon sentiment de compétence à enseigner. Elle 
pourrait s'estimer compétente en enseignement. Par contre, dans un contexte 
d’enseignement précis - par exemple l’enseignement dans une classe multiâge combinée du 
premier et deuxième cycle (2
e
-3
e
 année) et selon l’aspect gestion de la matière à enseigner-, 
cette même personne pourrait ne pas ressentir un bon sentiment d’efficacité personnelle, 
bien qu’elle ait un bon sentiment de compétence à enseigner.  
 
Quant à elle, l’estime de soi prend racine à l’intérieur du concept de soi qui se 
caractérise, selon Adler (2010), comme « l’ensemble des perceptions relativement stables 
qu’une personne a d’elle-même » (p. 32). Ce même auteur affirme que le concept de soi est 
notre bien le plus fondamental considérant que pour pouvoir établir un rapport avec les 
autres, il est essentiel de savoir qui l'on est.   Quant à l’estime de soi, elle se définit comme 
« l’appréciation personnelle des caractéristiques du concept de soi » (Adler, 2010, p. 33). 
C’est sa façon de percevoir ses attributs qui détermine son estime de soi, élevée ou faible 
(Adler, 2010). À cet égard, l’estime de soi se rapporte à l’évaluation, par une personne, de 
sa valeur personnelle. L’efficacité personnelle perçue réfère, quant à elle, aux évaluations 
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faites par l’individu de ses aptitudes personnelles (Bandura, 2007). Une personne ayant un 
faible SEP dans un contexte donné peut avoir quand même une bonne estime de soi si elle 
accorde peu de valeur à l’activité concernée. 
 
1.3 Les éléments qui conditionnent le sentiment d’efficacité personnelle 
 
 « L’auto-efficacité n’est en aucun cas une notion individualiste » (Carré, 2004, 
p. 19). Selon Bandura (2007), on ne peut séparer l’individuel du social. « En réalité, 
pratiquement tous les phénomènes d’apprentissage par expérience directe surviennent sur 
une base vicariante, c’est-à-dire en observant le comportement des autres et les 
conséquences qui en résultent pour eux » (Bandura, 1980, p. 19-20). C’est ainsi que les 
gens n’ont pas nécessairement besoin de vivre une série d’essais et d’erreurs pour 
apprendre, ils peuvent construire leur répertoire comportemental par l’observation des 
autres (Bandura, 1980). C’est la relation entre les croyances d’efficacité et la réceptivité de 
l’environnement qui façonne le SEP d’une personne et qui détermine son comportement 
(Lecompte, 2004). Le tableau 1 illustre ces propos. 
 
Tableau 1 
La mise en relation des croyances d'efficacité et des attentes de résultat de l'environnement 
 
 Faibles attentes de résultat Fortes attentes de résultat 
Sentiment élevé 
d’efficacité personnelle 
Revendication 
Reproches 
Activisme social 
Changement de milieu 
 
Engagement productif 
Aspirations 
Satisfaction personnelle 
Faible sentiment 
d’efficacité personnelle 
Résignation,  
Apathie 
Autodévalorisation 
Découragement 
Lecomte, J. (2004). Les applications du sentiment d’efficacité personnelle. Savoirs, 5, hors série, 59-90. 
Document téléaccessible à l’adresse <http://www.cairn.info/revue-savoirs-2004-5.htm>. 
  
 En référence au tableau précédent, quand l’environnement manifeste de faibles 
attentes de résultat, une personne avec un SEP élevé sera portée à accroitre ses efforts en 
48 
 
 
 
vue de modifier des pratiques sociales injustes (Lecompte, 2004). Par exemple, imaginons 
une CMA formée avec un grand nombre d’élèves plutôt faibles comportant un trouble 
d’apprentissage et confiée à une enseignante motivée et démontrant un bon SEP. Celle-ci 
recherche les pratiques les plus favorables dans ce contexte et discute avec la direction 
d’école à ce sujet. Cette dernière suggère que les chances de réussite de ces élèves sont 
faibles et elle offre peu de soutien à l’enseignante et peu de services aux élèves. Alors, il est 
fort possible que l’enseignante en question proteste, revendique des services 
d’orthopédagogie et reproche à sa direction son inaction et son absence de croyance en la 
réussite des élèves concernés. Le gout de changer de milieu pourrait même s’installer chez 
cette enseignante. Un faible SEP combiné à un environnement faiblement réactif entrainera 
plutôt la renonciation du sujet. Si l'on reprend l’exemple qui vient d’être présenté, mais 
qu’on y associe une enseignante avec un faible SEP, au lieu de revendiquer, cette 
enseignante pourrait être portée à se résigner et à adopter un comportement plus apathique 
envers ces élèves et envers sa tâche d’enseignement. 
 
 D’un autre côté, l’idéal convoité combine les personnes convaincues de leur 
efficacité et les fortes attentes de résultat de leur environnement. Dans l’exemple suggéré, 
on peut mettre cette fois en relation une enseignante démontrant un SEP élevé avec une 
direction croyant en la réussite possible de tout le groupe incluant les élèves qui ont un 
trouble d’apprentissage. Cette dernière pourrait prévoir un plan d’intervention pour chaque 
élève concerné, offrir un support humain de type orthopédagogie ou autre selon le besoin 
ou simplement assurer un soutien moral et pédagogique à l’enseignante qui maintiendrait 
possiblement son engagement, ses aspirations et sa satisfaction personnelle, malgré le 
contexte plus difficile de travail. Finalement, le découragement, l’autodénigrement voire la 
dépression surviennent quand une personne s'estime inefficace dans un environnement où 
les attentes de résultats sont considérables (Lecompte, 2004). Alors, si la direction croit 
fortement en la mise en place de différents moyens pour la réussite d’élèves identifiés et 
que les attentes sont élevées, mais que l’enseignante démontre un faible SEP, le 
découragement et l’autodévalorisation pourraient l’habiter. 
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1.3.1 Les sources de l’efficacité personnelle 
 
 Pour qu’un individu bâtisse ses croyances d’efficacité personnelle, quatre sources 
d’informations lui servent avant tout de guide pour cette construction : l’expérience active 
de maitrise, l’expérience par modelage, la persuasion verbale et les états psychologiques et 
émotionnels (Bandura, 2007). 
 
 Les expériences actives de maitrise représentent la source la plus influente 
d’informations sur l’efficacité, car les personnes se basent avant tout sur leur propre 
expérience pour obtenir des informations sur leurs capacités. Si les expériences antérieures 
ont mené au succès, un premier contrat réussi en CMA par exemple, cela contribue à 
construire une solide croyance d’efficacité personnelle. Inversement, l’accumulation 
d’échecs la mine, surtout si le SEP n’est pas fermement établi. Si une personne enseignante 
vit quelques situations plus difficiles en CMA, elle pourrait ne pas se sentir suffisamment 
compétente pour faire face de nouveau à une telle classe.  
 
 L’expérience par modelage, aussi appelée par Bandura (2007) l’expérience 
vicariante, correspond au fait que les individus évaluent leurs aptitudes en fonction des 
réalisations des autres. Le fait de dépasser des collègues ou des adversaires favorise les 
croyances d’efficacité alors qu’être surpassé les abaisse (Ibid.). Entendre parler des 
collègues de leurs difficultés en CMA peut favoriser la construction de la perception 
d’efficacité personnelle d’une personne enseignante si, de son côté, elle ne rencontre pas 
ces mêmes difficultés. La transmission de compétences peut également se réaliser grâce à 
l’expérience par modelage. En effet, il y a des bénéfices à tirer de l’observation de 
différents modèles. D’où la présence au sein d’équipes de travail de systèmes de mentorat 
où une personne enseignante expérimentée est jumelée à une débutante pour la soutenir 
durant son insertion professionnelle. 
 
 La persuasion verbale constitue la troisième source de l’efficacité personnelle. Si 
des individus importants expriment à une personne leur confiance en ses capacités, celle-ci 
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sera davantage portée à fournir les efforts supplémentaires et se visualiser en réussite. Les 
résultats qui s’en suivent peuvent alors être plus élevés. Par exemple, une direction choisit 
une enseignante précise pour lui offrir un contrat en CMA. Elle lui présente qu’elle a retenu 
sa candidature en lui précisant les forces qu’elle lui reconnait et sa croyance en ses 
capacités à relever le défi. Cette enseignante pourrait s’engager davantage dans la tâche et 
se voir ainsi réussir. L’inverse s’applique tout autant. Des doutes exprimés quant à la 
confiance au plan du succès peuvent conduire à éviter les défis et à renoncer rapidement à 
faire face aux difficultés rencontrées. On peut penser à l’effet Pygmalion qui représente les 
attentes que les personnes enseignantes peuvent avoir envers leurs élèves (Rosenthal et 
Jacobson, 1968). L’enseignante qui se fait répéter par différents collègues à quel point son 
groupe ne sera pas facile pourrait baisser les bras avant même d’avoir effectué différentes 
tentatives pour relever ce défi. Cette troisième source est reconnue comme la moins 
influente des quatre. 
 
 Finalement, l’information perçue de l’état physiologique et émotionnel (fatigue, 
douleur, stress) donne un indicateur d’efficacité personnelle. Par exemple, percevoir du 
stress dans une situation qui échappe à son contrôle entraine une tension supplémentaire qui 
s’enclenche automatiquement par anticipation. On peut imaginer une enseignante 
suppléante retourner dans une classe difficile et ressentir un stress élevé. Celui-ci pourrait 
engendrer une angoisse supplémentaire activée en prévision de la situation à venir. La 
perception de l’état physiologique influence principalement le SEP dans les domaines qui 
concernent l'activité physique (Bandura, 2007). 
 
1.4 L’efficacité perçue des personnes enseignantes 
 
 Le sentiment d’efficacité personnelle des personnes enseignantes influence « leur 
orientation générale envers le processus éducatif aussi bien que leurs activités 
pédagogiques spécifiques » (Bandura, 2007, p. 364). Celles qui croient fortement en leur 
efficacité pédagogique tendent à se baser sur des moyens persuasifs et à soutenir la 
croissance de l’intérêt intrinsèque de leurs élèves. Elles démontrent l’aptitude à croire qu’il 
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est envisageable d’enseigner aux élèves difficiles et trouvent que les problèmes 
d’apprentissage peuvent se voir surmontés par de l’ingéniosité et un effort additionnel 
(Bandura, 2007). Par contre, les membres du personnel enseignant éprouvant un SEP plutôt 
faible se trouvent envahis par les problèmes en classe (Ibid.). 
 
Ils n’ont pas confiance en leur aptitude à gérer leur classe, sont stressés et 
énervés par la mauvaise conduite des élèves, doutent fortement de la capacité 
d’amélioration des élèves, adoptent une conception de leur travail basé sur la 
surveillance, ont recours à des modèles de discipline restrictifs et punitifs, se 
focalisent plus sur la matière enseignée que sur la formation des élèves et ne 
choisiraient pas le métier d’enseignant s’ils pouvaient recommencer. (Bandura, 
2007, p. 364) 
 
 Dans le même ordre d’idées, des relations de causalité existent entre l’accroissement 
de la perception de la contrôlabilité d’une tâche et l’augmentation de la motivation, puis de 
la performance (Tardif, 1992). Si tout cela concerne l’enseignement en général, il est 
permis de penser que l’application du SEP des personnes enseignantes à la CMA est tout 
aussi concevable voire de plus grande ampleur qu’en classe ordinaire étant donné les 
contraintes propres à ce contexte.  
 
1.4.1 La perception de contrôle en relation avec le sentiment d’efficacité personnelle 
 
 Parmi les défis relatifs à la CMA, comme il a déjà été présenté, certains d’entre 
eux sont plutôt hors du contrôle de la personne enseignante. On peut penser principalement 
aux décisions qui se prennent l’année précédente où à certains impératifs administratifs et 
sociaux. Sur quelques autres, il est possible d’avoir une certaine emprise et de faire des 
choix s’y rapportant. On constate que le degré de contrôle qu’une personne perçoit au 
regard d’une situation influence le sens du développement du sentiment d’auto-efficacité 
(Gage et Polatajko, 1994). Ainsi, une personne enseignante en CMA qui perçoit qu’elle a 
un contrôle considérable sur son travail, a plus de chances d’être davantage motivée et de 
s’engager activement dans ses tâches (Desbiens, Kozanitis et Lanoue, 2013). Son SEP sera 
augmenté tout comme ses performances. Inversement, celle qui a l’impression que la 
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situation échappe à son contrôle risque de développer un faible SEP et ses performances 
tendront à être moins satisfaisantes. Le SEP et la perception de contrôle apparaissent alors 
comme des concepts étroitement reliés (Desbiens et al., 2013). Si l’un est influencé à la 
hausse, l’autre sera haussé aussi. Il en est de même pour une influence à la baisse. Tout cela 
suscite un impact sur l’engagement plus ou moins élevé de l’individu. On sait que le 
désengagement d’une personne enseignante affecte négativement la réussite des élèves. Si 
une direction d’école cultive le SEP de son personnel enseignant et lui donne un sentiment 
de contrôler certains aspects, on peut penser que cela entrainera un impact sur l’engagement 
et sur la réussite des élèves. 
 
1.5 Un modèle articulant les sources du sentiment d’efficacité personnelle, les 
déterminants internes et les produits comportementaux 
 
 Chouinard, Karsenti et Roy (dans Archambaut et Chouinard, 2009) présentent un 
modèle motivationnel de l’engagement scolaire d’un élève. Ce modèle a servi de base à la 
construction d’un nouveau schéma tentant de mettre en relation les sources du SEP, les 
déterminants internes et les produits comportementaux. La figure 3 qui suit présente ce 
nouveau modèle. En fait, ce dernier suggère que le SEP n’est pas un concept isolé. Il s’agit 
plutôt d’une notion mise en rapport de multiples façons avec un ensemble d’éléments. 
 
Au cœur de ce schéma se trouve la personne enseignante en CMA avec ses 
croyances d’efficacité. Celles-ci se sont construites entre autres par l’influence des quatre 
sources du SEP décrites au point 2 de ce chapitre : son expérience active de maitrise, son 
expérience par modelage, la persuasion verbale exprimée et son état physiologique et 
émotionnel. Un SEP élevé entrainera des attentes positives de résultats qui comprennent un 
sentiment de compétence ainsi qu’une perception de contrôle. Inversement, un faible 
sentiment d’efficacité personnelle conduira à de minimes attentes de succès et ainsi à une 
perception négative de sa compétence et à une impression de manquer de contrôle. 
 Ainsi, la personne enseignante estimant son degré de croyance en son efficacité 
personnelle soit élevé ou faible selon le cas poursuivra ses buts d’accomplissement dans 
son contexte d’enseignement. Il pourrait s’agir de buts de maitrise dans une vision de 
53 
 
 
 
développement pédagogique; soit l’acquisition de nouvelles habiletés en vue d’améliorer 
son niveau de compétence pédagogique ou didactique. La préoccupation par l’image 
sociale projetée, c’est-à-dire la recherche de reconnaissance sociale, mènerait quant à elle 
vers des buts de performance. Le désir d’atteindre les buts de maitrise et de performance se 
manifeste de plusieurs façons : engagement élevé, efforts, recherche de solutions, 
persévérance devant les difficultés, ouverture aux différentes pratiques pédagogiques. 
Toutes ces conduites seront favorables aux performances et contribueront à maintenir 
élevée la motivation et donc les attentes positives de succès puis un SEP accru. 
  
Figure inspirée de Chouinard, Karsenti et Roy (2007) dans Archambault et Chouinard (2009) et de Bandura  
(2007). 
 
D’autre part, les personnes enseignantes, qui poursuivent des buts d’évitement, 
cherchent à empêcher de paraitre incompétentes. Les performances ne sont pas liées aux 
Figure 3 - Un modèle articulant les sources du SEP, les déterminants internes et les produits 
comportementaux d'une personne enseignante en CMA 
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efforts selon leur perception. Ainsi, leur engagement est diminué, elles abandonnent 
facilement, elles adoptent des comportements rigides et automatisés, elles se découragent et 
se limitent à fournir le moindre effort. S’en suivent, dans ces circonstances, des difficultés 
qui portent atteinte à la motivation. Par conséquent, ces personnes maintiennent peu 
d’attentes de succès. L’évitement peut se traduire de deux façons, soit par l’abandon de la 
profession ou en évitant d’enseigner en contexte de CMA. C’est ainsi que leur SEP reste 
plutôt déficient.  
 
Archambault et Chouinard (2009) déclarent que « la croyance en l’incapacité d’agir 
sur les causes de la réussite a des effets négatifs sur la motivation, car l’élève croit que toute 
action qu’il entreprendrait n’aura aucune conséquence véritable sur sa performance » 
(p. 162). On peut logiquement postuler que cette déclaration reste valide si l’on remplace 
l’élève par la personne enseignante. De plus, il est permis de penser que le modèle présenté 
à la figure 3 peut aussi s’appliquer à une personne enseignante, peu importe que son 
contexte d’enseignement soit ou non en CMA. 
 
Bref, la perception d’une bonne efficacité personnelle apparait comme un élément 
favorisant la réussite d’un enseignant en CMA. Le SEP a été présenté comme un concept 
étroitement relié à certaines autres notions. La compréhension du SEP dans cette 
interrelation permet de faire des prédictions quant au comportement des acteurs. Différentes 
sources viennent l’influencer. Il convient de retenir l’aspect social de ce concept qui se 
construit en étroite relation avec l’environnement dans lequel évolue la personne.  
 
1.6  L’état de la question 
 
 Comme déjà mentionné, l’enseignement en CMA engendre de multiples défis à 
relever. On constate que plusieurs personnes enseignantes dans ce type de classe, 
considérant leurs expériences vécues, perçoivent un faible sentiment d’efficacité 
personnelle, une impression de surcharge, de manquer de contrôle et de ne pas atteindre les 
buts fixés. D’autres, s’y sentent compétentes, s'y perçoivent en contrôle et accueillent les 
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CMA avec enthousiasme. Leur sentiment d’efficacité personnel apparait positif. Les 
pratiques pédagogiques privilégiées par ces dernières, au regard des principaux défis de 
l’enseignement en CMA, méritent d’être analysées. C’est ce qui est visé par la suite de cet 
essai. Le chapitre qui suit fera état de la méthodologie utilisée pour la collecte de données 
de cette recherche. 
  
 
 
 
QUATRIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE 
 
 Ce quatrième chapitre expose la méthodologie de la recherche soit l’approche et 
les étapes mises en œuvre pour répondre à l’objectif de recherche. Il est composé de six 
sections. D’abord, est expliquée l’orientation méthodologique retenue pour cette étude. 
Dans un second temps, les méthodes d’échantillonnage sont présentées. Puis, suivent les 
techniques et méthodes de collecte de données privilégiées. La partie suivante aborde ce qui 
réfère à l’analyse des données. Les considérations éthiques, puis les limites de la recherche 
terminent ce chapitre. 
 
1. L’ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE 
 
 Le type de recherche qui a été privilégié pour cet essai en est un qualifié de mixte. 
Le devis alliait un volet empirique à caractère quantitatif et un volet faisant appel à une 
approche qualitative de l’analyse documentaire. Voici ce en quoi s’est composé chacun 
d’eux.  
 
 Le volet empirique de cette étude a consisté en un sondage réalisé auprès de 
personnes enseignantes en classe multiâge. Il a été demandé à chacune d’elles de classer en 
ordre d’importance dix défis relatifs à l’enseignement en CMA. On parle alors de collecte 
de données suscitées qui s’obtiennent par l’interaction entre le chercheur et les sujets (Van 
der Maren, 1995). Il était question, à ce moment, de comparer les avis de personnes jugées 
expertes sur le sujet. S’en est suivi une analyse statistique des données obtenues à l’aide du 
coefficient de concordance de Kendall (W).  
 
 Le second volet a consisté en une recherche documentaire qui a permis d’identifier 
les pratiques d’enseignement reconnues efficaces par différents chercheurs et susceptibles 
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d’influencer positivement le SEP des personnes enseignant dans ces classes rattachées à 
chacun des quatre défis jugés les plus importants par les experts consultés dans le premier 
volet de l’étude. Dans ce cas, on cherchait alors à approfondir un sujet à l’aide d’une 
recension de ce qui a été écrit précédemment (Boisvert, 1993). Il s’agissait d’analyser le 
contenu théorique retenu. Pour y arriver, il a été essentiel de suivre un ordre précis dans la 
consultation des références et de mettre l’accent sur une démarche cohérente et rigoureuse 
de recherche puis d’en expliquer les différentes composantes (Ibid.). Pour cette étude, ce 
sont les pratiques d’enseignement jugées efficaces au regard des principaux défis relatifs à 
l’enseignement en classe multiâge qui ont été recherchées, analysées et donc considérées 
comme des pratiques gagnantes en CMA. Il était primordial de trouver des documents de 
haute qualité. Pour ce faire, on a établi des critères pour la revue documentaire. Les 
données recueillies sont du type des données invoquées. Van der Maren (1995) les décrit 
comme extérieures à la recherche. Il ajoute qu’elles sont indépendantes du chercheur et en 
dehors de son contrôle. Dans le cas de cette recherche, il s’agissait de publications diverses 
relatives à ce qui se réfère aux défis propres à la CMA. 
 
2. L’ÉCHANTILLONNAGE 
 
 Considérant les deux volets de cette recherche, chacun d’eux a nécessité des 
méthodes d’échantillonnage différentes. Deux sous-sections suivent. La première présente 
les méthodes et techniques d’échantillonnage relatives au volet empirique c’est-à-dire au 
sondage auprès de personnes enseignantes. La seconde expose les techniques relatives à la 
sélection des écrits retenus pour la recherche documentaire. 
 
2.1 L’échantillonnage relatif au sondage 
 
 Pour la présente recherche, la population cible représentait toutes les personnes 
enseignantes en classe multiâge. La population accessible correspondait aux personnes qui 
enseignent en classe multiâge au primaire à la Commission scolaire des Sommets. 
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Il convient, avant tout, de situer que la méthode d’échantillonnage retenue pour 
cette étude est de type non probabiliste, c’est-à-dire qu’elle ne donnait pas une chance égale 
à tous les éléments de la population pour constituer le groupe étudié d'être choisis (Fortin, 
2006). Effectivement, la représentativité de la population n’était pas le but recherché pour 
la constitution de ce groupe. Pour recruter les personnes participantes à cette étude et ainsi 
constituer l’échantillon, une diversité de techniques a été utilisée : l’échantillonnage par 
choix raisonné, en boule de neige et par volontaires. 
 
L’échantillonnage par choix raisonné a été utilisé pour constituer l’échantillon 
d’individus. Cette technique d’échantillonnage consiste à sélectionner certains individus en 
fonction d’un trait caractéristique recherché faisant par le fait même appel au jugement du 
chercheur (Fortin, 2006). En fait, dans ce cas, « ce qui intéresse le chercheur ce ne sont pas 
les variations mêmes à l’intérieur de la population, mais plutôt quelques particularités de 
celle-ci » (Beaud, 1993, p. 208). Pour la constitution de l’échantillon, les critères de 
sélections retenus sont les deux critères d’inclusion suivants : personnes enseignantes qui 
en sont au moins à leur huitième année d’expérience d’enseignement et qui ont au moins 
trois expériences différentes consécutives ou non en classe multiâge. Dans ce contexte, 
cette méthode est jugée valable étant donné que c’est l’avis de personnes enseignantes 
considérées expertes dans le domaine étudié qui est recherché.  En effet, il est permis de 
croire qu’après quelques années d’exercice de la profession un tamisage des éléments jugés 
importants a pu s’opérer. Alors qu’en début de carrière, certains éléments peuvent 
apparaitre d’égale importance, quelques années plus tard, la perception peut s’être 
transformée. On peut penser qu’une forme de sélection et de pondération des différents 
éléments s’effectue au fil du temps grâce à l’expérience vécue.  
 
L’échantillonnage « en boule de neige » aussi appelé échantillonnage par réseaux a 
été combiné à l’échantillonnage par choix raisonné pour sélectionner les personnes 
participantes à cette recherche. Cette méthode « consiste à demander à des individus 
recrutés initialement de suggérer les noms d’autres personnes qui leur paraissent propres à 
participer à l’étude » (Fortin, 2006, p. 260). Lors d’une formation à la commission scolaire, 
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quelques mois avant d'amorcer le sondage, la chercheuse a demandé aux personnes 
enseignantes présentes tout d’abord si elles répondaient aux critères de sélection retenue, 
puis si elles avaient de l’intérêt à participer à sa recherche. Pour terminer, elle a demandé à 
chacune si elle pouvait suggérer des noms de collègues susceptibles d’être intéressés et qui 
répondaient aux critères selon leurs connaissances. Cela a permis d’identifier 52 personnes 
enseignantes susceptibles de répondre aux critères de sélection.  
 
Finalement, on peut considérer que l’échantillonnage par volontaire a été une 
technique aussi employée. Cette dernière fait appel à des volontaires pour former 
l’échantillon (Beaud, 1993). Les personnes enseignantes étaient libres de participer ou non 
au sondage qui leur était proposé.  
 
2.2 L’échantillonnage relatif à la recherche de documents 
 
 Encore une fois, plus d’une technique d’échantillonnage ont été retenues pour ce 
volet de la recherche. Principalement, deux techniques, déjà utilisées pour le volet 
empirique, ont été privilégiées : l’échantillonnage critérié et l’échantillonnage par réseau. 
La recherche de documents ne peut se faire aléatoirement. Une liste de critères a été établie 
pour sélectionner les écrits. Tout d’abord ont été recherchées les publications accessibles de 
langues française et anglaise au sujet des classes multiâges, plus spécifiquement celles 
abordant les pratiques à privilégier dans ce contexte d’enseignement. Ce sont avant tout, les 
livres et les articles de revues scientifiques qui ont été considérés. Pour compléter, un 
examen de quelques autres sources diversifiées (revues professionnelles, mémoires, thèses, 
essais, etc.) a été réalisé. De ces sources qui ont été identifiées, celles qui se rattachent aux 
pratiques d’enseignement à privilégier relativement à l’un ou plusieurs des quatre 
principaux défis de la CMA ont été retenues.  
 
 L’échantillonnage par réseau s’est actualisé par la consultation des références 
bibliographiques ou des bibliographies des documents consultés. Ainsi, un premier 
document trouvé a pu mener à quelques autres documents susceptibles de répondre aux 
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critères pour former l’échantillonnage, qui eux-mêmes ont pu conduire vers d’autres 
sources pertinentes. 
 
3. LES TECHNIQUES ET LES MÉTHODES DE COLLECTE DES DONNÉES 
 
 Étant donné la présence de deux volets à l’intérieur de cette recherche, chacun 
d’eux a nécessité des techniques et des méthodes de collecte des données différentes. Celles 
relatives au sondage sont exposées dans les lignes qui suivent. Puis, viennent après celles 
liées à la recherche documentaire. 
 
3.1 Les techniques et les méthodes de collecte des données relatives au sondage 
 
Le sondage constitue la méthode privilégiée pour cette recherche. Blais (1993) le 
définit « comme étant un instrument de mise en forme de l’information, fondé sur 
l’observation de réponses à un ensemble de questions posées à un échantillon d’une 
population » (p. 361). Pour le réaliser, il faut avoir recours à des questions. Il a l’avantage 
d’être flexible et de permettre d’obtenir plutôt rapidement l’information recherchée (Blais, 
1993). L’instrument utilisé pour collecter les données pour cette étude a été un 
questionnaire web. Les personnes participantes à cette recherche ont eu à fournir des 
réponses écrites à un ensemble de questions. Un questionnaire spécifique pour cette 
recherche a alors été créé en vue de répondre à ses besoins particuliers. Créé avec le 
logiciel Survey Monkey, il a été transmis par courriel aux personnes ciblées le 12 mars 
2014 (fermeture le 7 avril 2014). Il était autoadministré par les sujets qui pouvaient 
répondre directement en ligne. Une copie de celui-ci se trouve en annexe A. Ce 
questionnaire comprenait tout d’abord quelques questions visant à situer le niveau 
d’expertise de la personne participante. Puis, une question par ordre de rang suivait. Il 
s’agissait de classer par ordre d’importance dix principaux défis de la classe multiâge 
identifiés au préalable par la chercheuse. Ils ont été limités à dix défis suivant la 
recommandation de Fortin (2006) qui suggère que pour les questions à classer par ordre de 
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rang, le nombre d’énoncés ne doit pas dépasser dix. On vise ainsi à limiter la lourdeur de la 
tâche de classement pour les personnes participantes.    
 
Voici comment les dix défis ont été sélectionnés. Tout d’abord, la rédaction du 
chapitre 2 de ce document a permis à la chercheuse d’examiner les écrits déjà publiés sur le 
sujet. Ainsi, les principaux défis relevés par les autres auteurs ont été mis en évidence dans 
la section 1.4 du deuxième chapitre. Étant donné que leur nombre dépassait les dix défis 
recherchés, les expériences professionnelles de la chercheuse et de son directeur de 
recherche ont été mises à contribution pour faire le choix pour le sondage. 
 
Selon Blais (1993), l’un des problèmes les plus sérieux de tout sondage constitue le 
faible taux de réponse. Réduire le taux de refus a été l’une des préoccupations de cette 
recherche. Comme Poisson (1990) le suggère, les sujets ont été abordés en leur démontrant 
l’importance des principales retombées de la recherche qui leur profiteront. Ils ont aussi été 
abordés de manière personnalisée plutôt que par un envoi impersonnel à un groupe 
simultanément. Cette façon de faire a requis plus de temps, mais se voulait un moyen pour 
favoriser le plus haut taux de réponse.  
 
3.2 Les techniques et les méthodes de collecte des données relatives à la recherche de 
documents 
 
Afin de recenser les pratiques d’enseignement jugées efficaces en CMA, la 
recherche de documents abordant le sujet a été nécessaire. Il est à propos de rappeler que le 
deuxième chapitre de ce document a permis d’identifier plusieurs sources pertinentes liées 
aux classes multiâges. Pour la recherche de documents relatifs aux pratiques jugées 
efficaces associées à l’un des principaux défis de la CMA, un examen de celles-ci a tout 
d’abord été fait. La première étape de la recherche documentaire a consisté en la revue des 
sources répertoriées pour la rédaction du deuxième chapitre de ce document. Chaque source 
citée dans ce chapitre a été réexaminée dans le but d’identifier celles abordant les pratiques 
d’enseignement jugées efficaces en CMA. Puis, chaque pratique proposée a été considérée 
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au regard des quatre principaux défis que le sondage a mis en lumière. C’est ainsi que les 
informations ont pu être collectées. 
  
Puis, le moteur de recherche Google Scolar ainsi que ceux des publications 
d’Éducation Canada et de la Revue canadienne de l’éducation ont été consultés les 19 et 20 
octobre 2014 pour colliger d’autres documents abordant les pratiques d’enseignement 
jugées efficaces en classe multiâge relatifs aux quatre plus grands défis relevés grâce au 
sondage. Pour ce faire, des mots-clés ont été déterminés soit : multigrade, classes, multiage, 
age, best practices et pratiques.   
 
Il convient maintenant de présenter les méthodes d’analyse des données et des 
contenus relativement aux deux volets de cette recherche. 
 
4. LES MÉTHODES D’ANALYSE DES DONNÉES ET DES CONTENUS 
 
 Premièrement, la section qui suit explique les méthodes d’analyse des données 
relatives à la partie empirique de cette recherche, c’est-à-dire au sondage. Deuxièmement se 
trouvent les méthodes d’analyse des contenus relatives à la recherche de documents. 
 
4.1 Les méthodes d’analyse des données relatives au sondage 
  
 Tout d’abord, pour identifier les quatre plus grands défis de la CMA, un tableau a 
été réalisé. Pour chacun des dix défis du sondage, les rangs alloués par chaque personne 
participante ont été additionnés. Ceux dont la somme obtenue est la plus faible représentent 
les défis prioritaires. Inversement, ceux dont la somme est plus élevée constituent les défis 
qui ne sont pas jugés prioritaires. Ainsi, les quatre principaux défis ont été identifiés. 
 
 Afin de mesurer le degré d’accord entre les personnes participant au sondage, la 
mesure du coefficient de concordance de Kendall (W) a été privilégiée. C’est donc la 
variabilité des totaux, dans ce cas-ci de chaque défi, qui sert à dériver la statistique. Kendall 
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« a défini W comme le rapport de la variabilité entre les colonnes vis-à-vis de la variabilité 
maximale possible » (Howell, 1998, p. 300). La formule algébrique suivante permet la 
mesure du coefficient de concordance de Kendall.  
 
 
 Dans cette formule, Tj  représente les totaux des colonnes, dans ce cas les sommes 
des rangs obtenus pour chaque défi. Le N constitue le nombre d’éléments à classer. Dans ce 
cas-ci, il s’agissait du nombre de défis. Le k indique le nombre d’experts impliqués, c’est-à-
dire les enseignants chevronnés en CMA qui ont participé au sondage. 
 
 Finalement, suivant le conseil de Hays (1981) dans Howell (1998), le coefficient 
de Kendall a été transformé, pour l’interprétation, en Rho de Spearman dont voici la 
formule algébrique.  
 
Le W correspond au Coefficient de Kendall et le k indique toujours le nombre d’experts 
participants. 
 
4.2 Les méthodes d’analyse des contenus relatives à la recherche de documents 
  
L’analyse des données vise à contribuer à l’avancement des connaissances en 
générant de nouvelles inférences et de nouvelles interprétations qui participent à la 
progression des connaissances (Landry, 1993). Ainsi, une fois les pratiques d’enseignement 
jugées efficaces trouvées lors de la collecte des données pour chacun des quatre défis plus 
importants, leur pertinence a été évaluée au regard des objectifs de cette recherche. Tout 
d’abord, il s’agissait de valider qu’il s’agisse bien d’une pratique d’enseignement. Dans le 
cadre de cette recherche, la pratique constitue une manière de faire singulière propre à une 
personne enseignante qui englobe à la fois l’ensemble de ses actes observables, mais aussi 
ses choix et ses prises de décision dans une situation donnée (Altet, 2002). Puis, un 
           12  Tj2            3(N + 1) 
W  = —–————  –  ————– 
         k2 N(N2– 1)          N – 1 
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jugement global de chacune des pratiques collectées a été porté. On cherchait des pratiques 
susceptibles d’influencer positivement le SEP de la personne enseignante en CMA. À ce 
moment, les expériences professionnelles de la chercheuse et de son directeur de recherche 
ont été mises à contribution pour porter ce jugement.  
 
Finalement, étant donné qu’au chapitre trois, un lien entre la notion de contrôle et le 
SEP a été établi, seulement les pratiques d’enseignement pour lesquelles il est possible 
d’exercer un certain contrôle de la part de la personne enseignant en CMA ont été retenues.   
 
5. QUELQUES CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES 
 
 Dans le but de protéger les droits des personnes enseignantes participant au volet 
empirique de cette recherche, quelques considérations éthiques ont été prises. Tout d’abord, 
un formulaire de consentement (annexe B) a été acheminé en pièce jointe au courriel à 
toutes les personnes sollicitées. La toute première question du questionnaire vérifiait la 
prise en connaissance du projet de recherche décrit dans le formulaire de consentement en 
pièce jointe au courriel. Le sujet reconnaissait dans ces conditions avoir reçu l’information 
nécessaire quant à la nature de sa participation. Bien que la dernière question du 
questionnaire permettait aux participants de s’identifier par leur adresse courriel, la 
confidentialité a été respectée tout au long du projet. Ce sont seulement les résultats qui 
sont communiqués. De plus, la participation à cette étude demeurait libre et volontaire. Les 
personnes sollicitées pouvaient choisir librement de ne pas répondre au questionnaire. Une 
possibilité de se retirer existait et les personnes enseignantes en étaient informées.  
  
6. LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
 
 Comme dans toute démarche de recherche, certaines limites se posent à ce projet. 
En premier lieu, il faut reconnaitre qu’une certaine subjectivité s’est présentée lors du choix 
des 10 défis. En effet, les expériences professionnelles de la chercheuse et de son directeur 
de recherche ont été combinées aux écrits d’auteurs sur le sujet. Il est légitime de penser 
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qu’une autre personne expérimentée en CMA aurait pu établir une liste différente de défis 
pour le sondage. Cette étude aurait pu avoir une démarche de recherche plus complète en 
réalisant à la base une enquête qui aurait permis de déterminer les 10 défis. La mise en 
ordre de ceux-ci aurait été réalisée dans un second temps. Pour respecter l’étendue et la 
nature d’un essai qui se distingue d’un mémoire ou d’une thèse, les défis ont plutôt été 
choisis à partir de la documentation existante principalement. Pour pallier cette enquête qui 
n’a pas été réalisée au départ, les personnes enseignantes ont pu s’exprimer à l’intérieur 
d’une question ouverte pour indiquer les défis importants qui leur apparaissent absents de la 
liste proposée lors de la partie empirique de cet essai. Entre autres, relativement à cette 
question ouverte, le chapitre qui suit en présente les résultats et la discussion du sixième 
chapitre les analyse.  
  
 Quant à la recherche des pratiques jugées efficaces au regard de chacun des 
principaux défis que le sondage a pu mettre en évidence, les sources consultées 
n’établissaient pas toujours directement le lien entre le défi identifié et la pratique proposée. 
L’inférence a été nécessaire. Cela ne peut s’effectuer sans une certaine subjectivité. De 
plus, il en va un peu de même pour l’établissement de la liste de pratiques d’enseignement 
susceptibles d’influencer positivement le SEP. Comme le SEP ne s’actualise que dans 
l’action, on ne pouvait affirmer avec certitude que les pratiques proposées pour chacun des 
quatre principaux défis en CMA allaient avoir l’effet souhaité sur ce dernier. Aussi, aucun 
écrit professionnel ou scientifique ne met directement en relation le SEP et chacune des 
pratiques d’enseignement en CMA. Ce sont de nouveau les expériences professionnelles de 
la chercheuse et de son directeur de recherche alliées aux auteurs consultés et au cadre de 
référence du troisième chapitre de ce document qui permettait de tirer les conclusions de 
cette recherche à l’aide d’inférences. Un volet fort intéressant qui aurait pu s’ajouter à cette 
étude aurait été d’aller vérifier l’impact sur le SEP de la mise en place de l’une ou plusieurs 
des pratiques jugées efficaces. Une fois de plus, cela dépassait largement le cadre de l’essai. 
Il a donc fallu présumer et supposer l’impact des pratiques d’enseignement sur le SEP 
tenant compte de la manière dont il se construit et sur ce dont il s’appuie. Ces derniers 
éléments proviennent des bases théoriques relevées de la littérature. 
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 Maintenant que la méthodologie de recherche a été explicitée, le cinquième 
chapitre qui suit présente les résultats de cette étude.  
  
 
 
 
CINQUIÈME CHAPITRE 
LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
 
 Le cinquième chapitre expose les résultats de cette recherche. Il se structure en 
deux parties. La première aborde le volet empirique, c’est-à-dire les résultats du sondage 
réalisé auprès des personnes enseignantes en classe multiâge. La seconde présente les 
résultats de la recherche documentaire. 
  
1. LES RÉSULTATS DU SONDAGE 
 
Parmi les 52 personnes enseignantes identifiées susceptibles de répondre aux 
critères de sélection, 43 ont accepté de participer en entier au sondage proposé. Cela 
correspond à un taux de réponse de 82,7 %.   Toutes ces personnes ont confirmé enseigner 
à la Commission scolaire des Sommets et avoir au moins huit années d’ancienneté. En fait, 
la majorité d’entre elles (65 %) cumulent plus de 15 années d’ancienneté. Le tableau 2 qui 
suit précise l’ancienneté des 43 personnes répondantes. 
 
 
Tableau 2 
 L'ancienneté des personnes enseignantes participant au sondage 
 
Années d’ancienneté Nombre de personnes 
participantes 
Pourcentage des personnes 
participantes 
8 ≤ ancienneté < 10 ans 1 2 % 
10 ≤ ancienneté < 15 ans 14 33 % 
15 ≤ ancienneté < 20 ans 18 42 % 
20 ≤ ancienneté et + 10 23 % 
 43 100 % 
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Quant aux années d’expérience en classe multiâge, quatre personnes (9 %) en 
comptent trois et 39 (91 %) plus de trois. Par ailleurs, on peut noter que 27 personnes 
enseignantes (63 %) enseignent cette année (2013-2014) en CMA. Il n’y a que quatre 
personnes participantes (9 %) pour qui la dernière expérience date de plus de trois ans. Le 
tableau 3 qui suit précise quand a été vécue la dernière expérience en CMA pour chaque 
sujet. 
 
 
Tableau 3 
 L'année de la dernière expérience en classe multiâge des personnes enseignantes 
participant au sondage 
 
Année scolaire Nombre de personnes 
participantes 
Pourcentage des personnes 
participantes 
2013-2014 27 63 % 
2012-2013 8 19 % 
2011-2012 3 7 % 
2010-2011 1 2 % 
2009-2010 ou avant 4 9 % 
 43 100 % 
 
  
 Parmi tous les défis relatifs à la classe multiâge présentés au point 1.5 du 
chapitre 2, dix d'entre eux ont été sélectionnés par la chercheuse pour le sondage. Les 
voici : 
 L’isolement; 
 La formation et l’accompagnement; 
 Les changements de personnel; 
 L’insuffisance de temps; 
 Le degré d’autonomie des élèves; 
 L’établissement d’un climat de travail propice aux apprentissages pour tous; 
 La couverture de l’ensemble des contenus; 
 Le choix du matériel pour favoriser les apprentissages; 
 La différenciation pédagogique; 
 L’évaluation des apprentissages. 
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 Comme cela a déjà été mentionné, chaque personne enseignante a eu à classer par 
ordre décroissant ces dix défis. Le tableau 4 qui suit présente la somme obtenue après 
l’addition des rangs octroyés par chacune des 43 personnes participantes. Le rang 1 est le 
plus important alors que le rang 10 est le moins important. Ainsi, les sommes obtenues les 
plus basses identifient les défis les plus considérables. C’est l’insuffisance de temps qui a 
obtenu la somme la plus petite soit 105. La couverture de l’ensemble des contenus suit avec 
162. Deux autres défis ont cumulé une somme inférieure à 200 soit le degré d’autonomie 
des élèves (183) et la différenciation pédagogique (197). Par ailleurs, ce sont les 
changements de personnel qui ont obtenu de loin la somme la plus élevée (376). 
 
Tableau 4 
Le classement des défis des personnes enseignantes 
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Total 
N = 43 
318 290 376 105 183 284 162 220 197 230 
  
 Finalement, le sondage se terminait par une question ouverte. Les personnes 
participantes étaient invitées à ajouter aux dix défis proposés d’autres défis majeurs selon 
leur expérience en contexte de l’enseignement en CMA. Il apparait que la majorité des 
autres défis proposés par celles-ci regroupe plus ou moins directement les dix défis 
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sélectionnés (manque important de services, manque de temps, etc.). Certains nouveaux 
défis proposés sont très généraux (exemple : l’ampleur de la tâche) ou très spécifiques 
(exemples : le chevauchement de deux cycles [4
e
 et 5
e
 années] ou le contexte de classe à 
volet spécial : Santé globale). 
 
 Parmi les autres défis proposés, on retrouve la collaboration avec les parents (deux 
fois suggéré) et la formation des groupes (quatre fois suggéré). Un autre élément nouveau a 
été proposé par une seule personne. C’est la conciliation avec certains professionnels de 
l'extérieur de l'école (infirmière, conseillère en orientation, etc.). Aussi, l’intégration des 
élèves en difficulté ou en troubles d’apprentissage et de comportement (Élèves handicapés 
ou en difficultés d’adaptation ou d’apprentissage [EHDAA], cote 12, doubleurs) a été 
mentionnée six fois comme un défi considérable dans la question ouverte.  
 
 Comme cela a été mentionné dans le chapitre de la méthodologie, une analyse 
statistique des données obtenues a été réalisée à l’aide du coefficient de concordance de 
Kendall (W). L’application de la formule a permis d’établir que W = 0,385 avec un degré de 
signification de p < 0,01. Puis, le coefficient de Kendall a été transformé en Rho de 
Spearman (rs) qui lui s’est élevé à 0,371, une valeur significative à p < 0,02.  
 
2. LES RÉSULTATS DE LA RECHERCHE DOCUMENTAIRE 
 
 L’examen des sources mentionnées au deuxième chapitre de cet essai a permis 
d'identifier les documents abordant des pratiques jugées efficaces en CMA sur lesquelles 
les personnes enseignantes peuvent exercer un certain contrôle. Onze d’entre eux ont été 
reconnus au regard de cet examen soit Allaire et al. (2012), Couture et al. (2011), Couture 
(2008), Gayfer (1991), Lataille-Démoré (2008), Little (2001), Martin (2006), Martin et al. 
(2005), Monney et Fontaine (2011), Mulryan-Kyne (2007) et Veenman (1995). 
 
 Puis, les bibliographies de ces sources ont été examinées. Cela a permis d’ajouter 
quatre autres publications pertinentes : Allaire (2011), Cody (2011), Couture et Monney  
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(2011) et École en réseau (s.d.). Les résultats de la recherche documentaires sont tirés de 
ces quinze sources. Cependant, par acquit de conscience, souhaitant avoir couvert le plus 
large éventail possible de publications significatives, une dernière recherche a été réalisée 
sur le moteur de recherche Google Scolar. Les descripteurs utilisés ont été « classes 
multiages » et « pratiques ». Cela a mené à 63 résultats. L’examen de ces résultats a permis 
de trouver douze thèses ou mémoires, huit articles tirés d’une revue professionnelle et 31 
sources qui n’étaient pas directement reliées à ce qui était cherché soit la recherche de 
pratiques jugées efficaces en CMA au regard des quatre défis identifiés. Toutes ces sources 
n’ont pas été retenues, car ce sont les livres et les articles tirés de revues scientifiques qui 
étaient recherchés. Restent douze sources jugées valables. De ces dernières quatre 
(Archambault et Chouinard, 2009; Couture et al., 2011, Fradette et Lataille-Démoré, 2003 
et Lataille-Démoré, 2008)  étaient déjà présentes dans les références bibliographiques de 
cet essai, cinq autres (Allaire, 2010; Allaire et Laferrière, 2009; Hamel, Laferrière, Turcotte 
et Allaire, 2013; Laferrière, 2010 et Laferrière et Allaire, 2010) faisaient référence à la 
pratique déjà identifiée de collaborer entre collègues d’écoles éloignées (voir section 2.1 du 
présent chapitre). Connac (2011) amène l’idée que les plans de travail constituent une 
pratique jugée efficace en classe multiâge. Cette idée avait déjà été identifiée également 
(référence à la section 2.3.3. du présent chapitre). Couture, Monney, Thériault, Allaire et 
Doucet (2013) proposent quant à eux un modèle de communauté de partage ce qui rejoint la 
collaboration présentée comme une pratique jugée efficace dans la section 2.1 qui suit. 
Finalement, Monney (2014) explore l’utilisation du matériel pédagogique en classe 
multiâge. Ses propos rejoignent l’idée déjà énoncée dans la section 2.2 de ce présent 
chapitre soit l’utilisation des manuels scolaires en soutien plutôt qu’à titre d’élément central 
de planification.  
 
 Du côté anglophone, toujours sur Google Scolar, les recherches complémentaires 
ont été réalisées à l’aide des concepts « multigrade », « age », « classes » et « practices ». 
Ce sont 5980 résultats qui ont émergé. Les 100 premiers ont été examinés. Plusieurs 
publications déjà citées dans cet essai s’y retrouvaient principalement dans les 50 premiers 
résultats. La majorité des documents n’apparaissaient pas comme pertinents considérant ce 
72 
 
 
 
qui était cherché. Deux nouvelles sources ont été retenues. Hoffman (2003) reprend 
essentiellement les suggestions déjà recensées dans les développements qui suivent. Il 
suggère : l’encouragement des interactions et de la collaboration entre les élèves, la 
formation de sous-groupes de travail diversifiés, l’enseignement individualisé ou fait à des 
petits groupes. Il préconise aussi que l’enseignant agisse comme facilitateur des 
apprentissages, et que le contenu soit adapté à l’intérieur d’une même activité selon le 
besoin des apprenants. Il en va de même pour Lloyd (1999), qui suggère de considérer 
chaque élève selon ses besoins personnels, de varier les regroupements des élèves selon les 
tâches spécifiques et de sélectionner les activités qui peuvent être complétées selon 
différents niveaux de complexité. Par ailleurs, une nouvelle recherche, maintenant à l’aide 
des concepts : « multigrade classes » et « best practices » combinés, a mené à 57 résultats. 
Aucun n’est apparu comme répondant aux critères de recherche.  
 
 En complément, sur le moteur de recherche de la Revue canadienne de 
l’éducation, à l’aide des mots « multiage ou multigrade », seulement la publication de 
Couture et al. (2013) déjà consultée a été répertoriée. Finalement, sur Éducation Canada à 
l’aide du mot « multigrade » trois résultats ont ressurgi, aucun ne se présentait comme 
pertinent. Finalement, à l’aide du mot « multiage », six résultats ont été proposés dont cinq 
qui ne répondaient pas aux critères et un (Laferrière, 1999) qui se rapportait à l’idée déjà 
retenue de la collaboration en réseau des personnes enseignantes. 
 
 Bien que l’examen des écrits demeure un tunnel sans fin, il est permis de 
reconnaitre, à cette étape-ci, une certaine saturation. Elle se reconnait principalement par le 
fait que toutes les dernières sources identifiées ramènent aux idées des premières recensées. 
C’est dans ce cas à partir des quinze sources préalablement identifiées que la recherche 
théorique s’est structurée. 
 
 De ces sources, ont été collectées les pratiques jugées efficaces au regard du SEP 
et des quatre principaux défis de la CMA soit l’insuffisance de temps, la couverture de 
l’ensemble des contenus, le degré d’autonomie des élèves et la différenciation pédagogique. 
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Les auteurs consultés n’établissent que très rarement les liens de manière explicite entre la 
pratique jugée efficace et les défis précédemment mentionnés. Cet aspect représente la 
création propre de la chercheuse et ainsi sa contribution personnelle à cette étude. La 
relation entre la pratique d’enseignement et le défi est explicitée pour chaque pratique 
identifiée tout au long du présent chapitre. Les liens avec le SEP quant à eux seront mis en 
lumière dans la discussion au prochain chapitre. Voici donc les pratiques que la lecture des 
sources citées plus haut a permis de mettre en lumière. Toujours par souci d’organisation et 
dans le but de bien structurer la pensée pour réfléchir plus efficacement, elles sont 
regroupées à l’intérieur des quatre catégories présentées dans la section 1.4 du deuxième 
chapitre de ce document : le soutien professionnel apporté aux personnes enseignantes, 
l’organisation du travail, la gestion de la classe et la gestion de la matière. 
 
2.1 Les pratiques d’enseignement jugées efficaces relativement au soutien 
professionnel apporté aux personnes enseignantes 
 
 Selon la documentation consultée, les pratiques d’enseignement incontournables 
au regard du soutien professionnel apporté aux personnes enseignantes s’articulent autour 
de la collaboration entre collègues enseignants (Couture et al., 2011; Couture, 2008). Une 
piste intéressante à retenir avant de mettre en place toute forme de collaboration consiste 
pour chaque personne à définir tout d’abord le type d’aide requis (Couture, 2008). De toute 
évidence, une personne enseignante qui a l’impression d’être débordée ne peut ressentir un 
sentiment d’efficacité personnelle optimal. Le contexte de la classe propre à l’année en 
cours peut amener à identifier les principales sources de surcharge. Cela étant précisé, les 
possibilités de collaboration pourront être examinées avec une intention précise. 
 
 Le tableau 5 qui suit présente deux formes de collaborations possibles proposées 
par les sources lues. Celles-ci sont mises en relation avec les quatre principaux défis de 
l’enseignement en classe multiâge qui sont ressortis comme résultats du sondage présenté 
dans la section précédente. Ainsi la collaboration entre collègues d’une même école 
permettrait de gagner du temps et de couvrir davantage de contenu. Les développements 
qui suivent le tableau expliquent de quelle manière cette collaboration peut s’actualiser. 
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Tableau 5 
La mise en relation des pratiques d'enseignement jugées efficaces relativement au soutien 
professionnel apporté aux personnes enseignantes en classe multiâge et des principaux défis 
de l'enseignement en classe multiâge 
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Collaborer entre collègues d’une même école X X   
Collaborer entre collègues d’écoles éloignées X    
 
 
2.1.1 La collaboration entre collègues d’une même école ou d’écoles plutôt rapprochées 
 
 La collaboration entre collègues d’une même école, ou d’écoles plutôt 
rapprochées, peut se faire de différentes façons : la planification conjointe, le 
décloisonnement des groupes, le partage de certaines disciplines, la mise à contribution des 
forces de chacun autant sous l’angle des champs d’expertises professionnelles que sous 
l’angle des aptitudes personnelles, etc. (Couture et al., 2011; Couture, 2008). Voici un 
exemple vécu de planification conjointe en CMA. Deux enseignantes, l’une de 4e-5e année 
et l’autre de 4e-5e-6e année, de deux écoles situées à une dizaine de minutes de route, se 
rencontrent, dans l’une des deux écoles, lors d’une journée pédagogique pour bâtir un 
projet thématique sur l’Égypte ancienne. Elles mettent alors en commun leurs idées et leurs 
ressources matérielles. Elles organisent les activités proposées dans le temps et se partagent 
les responsabilités pour ce qu’il reste à bâtir ou à prévoir. La plupart des activités se vivent 
à peu près aux mêmes moments, mais chacune dans son milieu. Une partie de ce projet, soit 
une appréciation littéraire, se vit en visioconférence et, une autre, soit une discussion autour 
d’une question donnée, se réalise à l’intérieur d’un forum de discussion (voir section 2.1.2 
du cinquième chapitre). Si les deux classes avaient plutôt été une de 4
e
-5
e
 année et l’autre 
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de 5
e
-6
e
 année de la même école, une partie du projet aurait pu se vivre en décloisonnement 
des groupes. Tous les élèves des deux classes auraient alors pu vivre la même activité ou 
des activités différentes au même moment alors que les deux groupes sont réunis et que les 
personnes enseignantes interviennent autant avec certains de leurs propres élèves qu’avec 
ceux de leur collègue.  
 
 Dans certaines écoles où il y a des classes multiâges, on voit parfois des 
enseignants se partager certaines disciplines. Par exemple, une enseignante de 3
e
-4
e
 année 
et l’autre de 5e-6e année peuvent se charger de l’enseignement aux deux groupes pour une, 
des sciences, et pour l’autre, de l’univers social. C’est par la mise à contribution des forces 
de chaque personne que l’organisation du travail se définit. Pour y arriver, il appartient à 
chaque personne enseignante d’explorer les possibilités de collaboration de son milieu et de 
la solliciter.  
 
2.1.2 La collaboration entre collègues de différentes écoles, même éloignées 
 
 Dans le contexte des très petites écoles où par exemple les élèves des six années 
du primaire sont répartis entre deux personnes enseignantes, la collaboration entre elles se 
définit autrement. Pour une collaboration au-delà des murs de l’école, un projet « École 
éloignée en réseau (ÉÉR
1
) » a été mis en place et peut s’avérer une avenue très intéressante 
pour les CMA principalement pour celles dont les possibilités de collaboration se trouvent 
plus limitées (Allaire et al., 2012; Allaire, 2011). Il s’agit d’une initiative de recherche-
action du MELS visant l’interaction et la collaboration d’élèves et de personnes 
enseignantes de petites écoles primaires et secondaires qui se trouvent souvent en position 
délicate. Cela s’explique par de plus petits effectifs, des interactions entre élèves du même 
âge qui sont réduites étant donné la présence des classes multiâges parfois de plus de trois 
niveaux et par le défi de l’égalité des chances dans les milieux éloignés (École en réseau, 
s.d.). La visioconférence en classe par Internet et un forum électronique comme outil 
 
1
 L’appellation maintenant utilisée est « École en réseau (ÉR) ». Étant donné que la documentation réfère le 
plus souvent à « École éloignée en réseau (ÉÉR) », c’est cette dernière qui sera privilégiée dans le cadre de 
cette recherche. 
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d’écriture constituent les principaux dispositifs en place pour favoriser la collaboration et 
l’interaction des différents acteurs de ces petits milieux (Ibid.). 
 
 Voici comment cela peut s’articuler concrètement. Deux ou plusieurs enseignants, 
dont les groupes d’âge sont soit les mêmes, soit semblables et parfois même assez 
différents, se rencontrent par visioconférence et échangent par courriel. Parfois, une 
personne-ressource liée à l’équipe de chercheurs du Centre facilitating research and 
innovation in organizations with information and communication technology (CEFRIO) qui 
chapeaute ce projet participe aux échanges. Une situation d’apprentissage liée au PFEQ se 
planifie ainsi. Puis, des activités favorisant la communication à l’oral ou à l’écrit se vivent 
en même temps ou en différé. En temps réel, des classes peuvent se connecter par 
visioconférence. Les acteurs de la classe peuvent alors se voir et se parler directement pour 
accomplir leurs apprentissages ensemble. Ces interactions peuvent prendre différentes 
formes : travail en équipe de petits groupes d’élèves de classes distantes, échanges entre 
différents groupes, cours magistral donné par une classe aux autres, etc. C’est la partie où 
l’oral est principalement sollicité. Il est possible de réécouter et de revoir la présentation 
pour une classe qui ne peut se joindre en temps réel par exemple. Le forum de discussion 
est une plateforme utilisée par les élèves pour soit s'interroger sur des problèmes réels, soit 
pour partager leur vision autour d’un sujet commun. Cela représente une situation 
authentique de communication à l’écrit où un partage, une mise en commun et une 
confrontation d’idées s’organisent. Le tout se vit lorsque l’horaire le permet dans chaque 
classe, pas nécessairement en simultané. C’est ainsi que les possibilités de partage sont 
augmentées tout comme la richesse des apprentissages. Ce réseau vise à contrer l’isolement 
et à multiplier les possibilités de collaboration. 
 
 Tout ce qui concerne la collaboration entre collègues qu’ils soient d’une même 
école ou d'écoles éloignées demande à la base un investissement de temps, mais le plus 
souvent le partage et les échanges permettent de bénéficier du travail de l’autre et par 
conséquent d'épargner du temps. Alors, prendre le temps avant entraine un gain de temps 
substantiel après. Quand, à l’intérieur même d’une école, des personnes enseignantes 
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peuvent se partager des responsabilités, par exemple échanger l’enseignement de 
disciplines, il devient plus aisé de couvrir davantage de contenu. C’est la force de l’équipe!  
 
2.2 Les pratiques d’enseignement jugées efficaces relativement à l’organisation du 
travail en classe multiâge 
 
 Quant à l’organisation du travail en classe multiâge, les pratiques d’enseignement 
jugées efficaces par la documentation concernent principalement la planification liée à la 
gestion de la matière. Comme c’est le cas pour le soutien professionnel apporté aux 
personnes enseignantes, le temps à consacrer dans la planification constitue un excellent 
investissement puisqu’il permet de se libérer d’une surcharge de travail en ciblant 
l’essentiel (Couture et Monney, 2011).  
 
 Des lacunes au sujet de la préparation et de la planification entrainement 
forcément une impression d’inefficacité. La réflexion avant l’action n’étant pas complétée 
par manque de temps, c’est par la réflexion dans l’action qu’on peut pallier. La nécessité de 
prendre un plus grand nombre de décisions en cours d’enseignement surcharge de toute 
évidence la mémoire de travail. Ainsi, la disponibilité aux élèves diminue et l’impression 
d’inefficacité s’accroit. D’où l’intérêt d’explorer les pratiques d’enseignement à favoriser 
relativement à cet aspect. 
 
 Le tableau 6 suivant présente trois pratiques d’enseignement liées à l’organisation 
du travail c'est-à-dire la planification à long terme, la planification de l’utilisation des 
manuels scolaires en soutien plutôt à titre d’élément central de planification et la 
planification de l’intégration des matières, qui permettent toutes de répondre à deux des 
quatre principaux défis de l’enseignement en classe multiâge : l’insuffisance de temps et la 
couverture de l’ensemble des contenus. Voici comment cela peut s’actualiser concrètement 
pour chacun des aspects.  
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Tableau 6 
 La mise en relation des pratiques d'enseignement jugées efficaces relativement à 
l'organisation du travail en classe multiâge et des principaux défis de l'enseignement en 
classe multiâge 
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Planifier à long terme X X   
Choisir d’utiliser les manuels scolaires en 
soutien plutôt qu’à titre d’élément central de 
planification 
X X   
 
Prévoir intégrer les matières 
 
X 
 
X 
  
 
 
2.2.1 La planification à long terme 
 
 La construction d’une planification à long terme qui cible avant tout les 
apprentissages communs à chaque groupe d’âge se veut la première stratégie à mettre en 
place pour éviter l’éparpillement et la multiplication inutile des situations d’apprentissage 
et d’évaluation (SAÉ) (Couture et al., 2011; Couture et Monney, 2011; Couture, 2008; 
Martin et al., 2005; Veenman, 1995). Comme préalable pour utiliser cette stratégie, une 
connaissance approfondie du programme de formation demeure nécessaire (Allaire et al., 
2012; Couture, 2008). Martin (2006) conseille de « repérer dans le curriculum des concepts 
noyaux et les transformer en tâches qui ont une même unité thématique, mais qui sollicitent 
des niveaux conceptuels différents » (p.15). À titre d’exemple, une même situation 
d’écriture peut être ajustée pour chacune des années scolaires relativement aux consignes et 
aux critères d’évaluation.  
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 La planification à long terme permet d’avoir une vision d’ensemble des contenus à 
couvrir. S’y référer permet de garder en tête l’essentiel et d’y investir plus d’énergie et de 
temps qu’aux objectifs moins prioritaires. Une fois de plus, cela requiert un investissement 
de temps, mais permet par la suite d’en gagner plus que ce qui a été investi. La frustration 
de ne pas avoir couvert l’ensemble des contenus demeure plus faible, car l’essentiel a 
toujours été mis en priorité grâce à la planification à long terme.  
 
 Bien entendu, lorsque la personne enseignante connait à l’avance son affectation 
pour une CMA, sa planification globale peut se détailler davantage. Même lorsqu’on 
l’apprend à la dernière minute, malgré le besoin urgent de la gestion des priorités, investir 
un minimum de temps pour avec une vision globale des semaines ou mois à venir permet 
une plus grande efficacité puisque cela permet de rester centré sur l’essentiel.  
 
2.2.2 Le choix du matériel pédagogique 
 
 Ce qu’il convient de retenir principalement, c’est qu’il est préférable de prendre du 
recul par rapport au manuel scolaire à savoir d’utiliser le matériel existant en soutien plutôt 
qu’à titre d’élément central de planification (Couture, 2008; Martin, 2006). Il est facile 
d’avoir l’impression de manquer de temps pour couvrir l’ensemble des contenus si l'on 
tente de faire réaliser à ses élèves l’ensemble des activités prévues dans les manuels 
pédagogiques, et ce pour chacun des niveaux scolaires du groupe. Le défi consiste à faire 
des choix de situations qui visent bien les intentions pédagogiques soit l’appropriation des 
savoirs ciblés et le développement de stratégies et de compétences et à les exploiter 
pleinement afin d’éviter de les multiplier inutilement (Couture et Monney, 2011). Une 
erreur fréquente en CMA consiste à planifier les situations avant de planifier les 
apprentissages. Cette façon de travailler entraine le plus souvent l’impression de surcharge 
de travail (Ibid.). « Il est important que l’enseignante trace le fil conducteur des 
apprentissages visés dans le programme de formation afin de choisir les situations les plus 
fécondes plutôt que d’essayer de faire tout ce que propose un manuel pour une année 
donnée » (Couture et Monney, 2011, p. 37). Pour tracer le fil conducteur, une démarche très 
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concrète est proposée en annexe C. Bref, il faut garder en tête, lors de la planification, que 
la qualité l’emporte sur la quantité. Cela permet d'éviter la dispersion dans une multitude 
d’activités, le sentiment de débordement qui s’en suit (Couture et Monney, 2011).  
  
2.2.3 L’intégration des matières 
 
 L’intégration des matières, à l’intérieur d’une SAÉ ou d’une leçon, permet aussi 
d’éviter cette dispersion non souhaitable et peut être considérée comme une autre pratique 
jugée efficace au regard du gain de temps souhaité, de la couverture de l’ensemble des 
contenus (Lataille-Démoré, 2008). Par exemple, un texte, permettant l’acquisition de 
connaissances en univers social, peut être travaillé tout en intégrant certaines stratégies de 
lecture. Il y a dans ce cas intégration des matières en univers social et en français lecture. 
Cela donne l’occasion dans une même leçon de combiner deux matières au lieu de prendre 
une période pour l’enseignement de stratégies de lecture et une autre pour l’enseignement 
du contenu d’univers social. En une période, on couvre le contenu de deux disciplines. Cela 
représente ainsi une économie de temps. Il n’est pas complètement exclu que cela amène 
une certaine dilution des contenus. Cependant, il demeure de la responsabilité de chaque 
personne enseignante de voir à couvrir le maximum de contenus et d’accepter que le 
contexte propre à la CMA oblige à faire quelques choix dont celui d’aller moins en 
profondeur dans certains cas. C’est lorsque ces décisions sont prises de manière réfléchie 
qu’on arrive à les accepter et ne pas rester continuellement avec l’impression d’inefficacité. 
 
2.3 Les pratiques d’enseignement jugées efficaces relativement à la gestion de la 
classe multiâge 
 
 Le tableau 7 de la page suivante présente onze pratiques d’enseignement jugées 
efficaces par les auteurs consultés en référence à la gestion de la classe. Chacune d’entre 
elles a été associée aux défis de l’enseignement en classe multiâge qui s’y rapporte.  
  
81 
 
 
 
Tableau 7 
La mise en relation des pratiques d'enseignement jugées efficaces relativement à la gestion 
de la classe en classe multiâge et des principaux défis de l'enseignement en classe multiâge 
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Installer un fort sentiment d’appartenance au 
groupe 
X  X  
Installer un climat de confiance et d’ouverture 
aux autres malgré les différences d’âge 
 
X  X  
Enseigner les attentes et les règlements X  X  
Intervenir promptement, directement, 
affirmativement et positivement lors de 
comportements inappropriés 
 
X  X  
Responsabiliser les élèves X  X  
Enseigner les bonnes habiletés sociales X  X  
Former des groupes de travail hétérogènes X  X X 
Installer un système de tâches qui rend les élèves 
autonomes, coopératifs et responsables de leur 
cheminement 
 
X X X X 
Agir en facilitateur des apprentissages plutôt 
qu’en transmetteur des connaissances 
X X X X 
Mettre en place des projets mobilisateurs X X X X 
Varier les stratégies d’enseignement X X X X 
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 De nombreuses pratiques jugées efficaces par les auteurs consultés se réfèrent au 
climat de la classe. La section qui suit les identifie et les associe aux défis de 
l’enseignement en classe multiâge qui s’y rapporte. La section suivante suggère des 
pratiques recommandées en ce qui a trait au regroupement des élèves pour la formation des 
équipes de travail. La gestion de la classe étant étroitement liée à la gestion de la matière, 
comme il a été expliqué à la section 1.4 du deuxième chapitre, le dernier développement 
présentera la liste des approches pédagogiques à privilégier en relation toujours avec les 
quatre principaux défis de l’enseignement en classe multiâge. 
  
2.3.1 Le climat de la classe 
  
 L’installation d’un climat de groupe favorable à l’enseignement en CMA nécessite 
un investissement de temps, principalement en début d’année. Une fois le climat bien 
établi, par la suite, un gain de temps peut s’actualiser. Cela demeure l’approche déjà 
mentionnée de prendre du temps au départ pour ensuite en gagner. De plus, une fois que 
cela est bien fait, c'est le degré d’autonomie des élèves qui s’accroît. Voici comment 
installer ce climat souhaité. On recommande de susciter un solide sentiment d’appartenance 
en donnant par exemple une identité propre à la classe (Allaire, 2011; Couture, 2008). 
Couture et al. (2011) mentionnent l’intérêt de considérer la CMA comme un groupe à part 
entière plutôt qu’en tant que regroupement de sous-groupes distincts. La façon d’accueillir 
le groupe à la rentrée certes, mais quotidiennement aussi, ressort comme une intervention 
clé en CMA (Allaire, 2011). Les élèves doivent pouvoir évoluer dans un environnement où 
règne une ambiance de confiance (Couture, 2008). On privilégie l’installation d’un climat 
où règne l’ouverture aux autres, malgré les différences d’âge entre autres.  
 
 Bien sûr, les comportements conformes aux attentes sont espérés. Pour les 
encourager, l’enseignement des attentes et des règlements demeure primordial (Allaire, 
2011; Lataille-Démoré, 2008). Lors de comportements non appropriés, on vise une 
intervention prompte, directe, affirmative et positive (Lataille-Démoré, 2008). Bref, investir 
de l’énergie et du temps dans la responsabilisation des élèves (Allaire, 2011; Couture, 
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2008; Lataille-Démoré, 2008; Martin, 2006; Veenman, 1995) en leur enseignant clairement 
comment répondre eux-mêmes à certains de leurs besoins ainsi que dans le développement 
des habiletés sociales incluant le respect, l’écoute, les attitudes compréhensives et la 
reconnaissance de l’individualité de chacun, constitue un type d’interventions pour assurer 
un climat d’apprentissage sain (Allaire, 2011). Alors pourront émerger des comportements 
et attitudes des plus favorables et souhaitables en CMA entre autres lors de tâches scolaires, 
soit la coopération, la collaboration et l’entraide (Allaire et al., 2012; Allaire, 2011; 
Couture et al., 2011; Couture, 2008; Lataille-Démoré, 2008; Martin, 2006; Vennman, 
1995) qui sont essentiels au développement de l’autonomie. Des élèves plus autonomes 
déchargent par le fait même la personne enseignante de certaines tâches lui procurant ainsi 
plus de temps pour répondre aux autres besoins.  
 
2.3.2 Le regroupement des élèves 
 
 L’investissement dans le climat de groupe entraine des attitudes favorables à la 
collaboration, à la coopération et à l’entraide comme il a été mentionné dans la section 
précédente. C’est alors que les types de groupements et l’organisation du travail peuvent 
être pensés dans le but de toujours garder occupés les élèves, mais aussi dans le but du 
développement de l’autonomie de ceux-ci qui devient très souhaitable en CMA selon 
plusieurs chercheurs (Allaire, 2011; Couture et al., 2012; Couture, 2008; Martin, 2006) et 
qui demeure un défi de l’enseignement en classe multiâge selon les résultats de la présente 
recherche. Les choix ainsi établis entrainent idéalement un impact au plan de l’organisation 
physique et matérielle de la classe. 
 
 Le groupement des pupitres ou des tables pour le travail en équipe est présenté 
comme un moyen pour favoriser la coopération (Cody, 2011; Gayfer, 1991; Mulryan-Kyne, 
2007). Cela ramène au cercle vertueux déjà mentionné : la coopération étant en place, 
l’autonomie est favorisée et la personne enseignante est libérée de certains aspects 
qu’autrement elle aurait dû gérer. Les priorités éducatives devraient guider le choix 
d’organisation en ilots homogènes ou hétérogènes (Martin, 2006). On peut privilégier le 
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regroupement par âge ou non, idéalement en diversifiant en fonction des types 
d’enseignements (Cody, 2011; Lataille-Démoré, 2008). Cody (2011) prétend que la 
formation de groupes hétérogènes s’arrime davantage avec la philosophie du programme de 
formation actuel et devrait être privilégiée par rapport à la formation de groupes plus 
homogènes. Ce dernier mode de regroupement apparait comme le plus souvent choisi par 
les personnes enseignantes qui cherchent à mener plusieurs curriculums en parallèle (Cody, 
2011). Dans ces groupes de travail, les responsabilités entre les élèves peuvent être 
réparties selon les besoins de chacun. C’est un excellent moyen d’actualiser la 
différenciation pédagogique et par conséquent de ressentir une plus grande impression de 
bien répondre aux besoins particuliers des élèves.  
 
2.3.3 Les approches pédagogiques à privilégier 
 
 Selon Martin (2006), il est incontournable d’installer un système de tâches qui 
rend les élèves autonomes, coopératifs et responsables de leur cheminement. À ce sujet, les 
experts y vont de plusieurs propositions pour organiser le travail des élèves en CMA. 
Certains recommandent différents outils comme un tableau de programmation (Allaire, 
2011; Couture et Monney, 2011; Couture, 2008), un plan de travail (Allaire, 2011; Couture 
et Monney, 2011; Couture, 2008), des ateliers (Allaire, 2011; Couture et Monney, 2011), 
des centres d’apprentissage (Lataille-Démoré, 2008) et un « menu du jour » (Couture et 
Monney, 2011). Le lien décrit plus haut tient toujours : les élèves gagnent en autonomie et 
conséquemment la personne enseignante gagne du temps. Mais en plus, cette variété laisse 
plus de place aux besoins différents des élèves et donc à la différenciation pédagogique et 
permet par le fait même de couvrir davantage de contenu puisque les systèmes de tâches 
privilégiés peuvent laisser place aux différences.  
 
 Little (2001) préconise que la personne enseignante agisse en facilitateur des 
apprentissages plutôt qu’en transmetteur des connaissances. Cela renvoie une fois de plus à 
l’élève comme principal acteur de ses apprentissages qui se doit d’être autonome. Cette 
approche permet une plus grande différenciation pédagogique puisque les élèves peuvent 
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réaliser des tâches plutôt différentes bien adaptées à leurs propres besoins. Cela permet une 
plus grande couverture de l’ensemble des contenus puisque différents apprentissages 
peuvent se réaliser en même temps. Transmettre les connaissances par rapport à un aussi 
grand nombre de contenus simultanément n’est pas possible et les élèves ont rarement le 
même besoin prioritaire au même moment. Cette approche semble être particulièrement 
gagnante en contexte de classe multiâge puisqu’elle permet d’agir sur les quatre plus grands 
défis de l’enseignement dans ce contexte. Il en est de même pour la mise en place des 
projets mobilisateurs qui se veut une pratique d’enseignement à privilégier selon plusieurs 
auteurs (Allaire, 2011; Couture et al., 2011; Couture, 2008; Lataille-Démoré, 2008). À ce 
sujet, Couture (2008) estime d’ailleurs que l’exploitation d’activités et de projets 
mobilisateurs ressort comme une piste novatrice en CMA. Cela rejoint l’idée que la 
personne enseignante agit en facilitateur des apprentissages plutôt qu’en transmetteur des 
connaissances et en conséquence répond aux quatre défis comme il a été décrit 
précédemment. 
 
 Dans l’esprit de prendre une distance avec l’enseignement magistral, voici 
différentes stratégies d’enseignements mentionnées par les experts en contexte de CMA : le 
tutorat par les pairs (Lataille-Démoré, 2008; Mulryan-Kyne, 2007; Vennman, 1995), 
l’individualisation de l’enseignement (Gayfer, 1991; Lataille-Démoré, 2007), 
l’enseignement explicite (Lataille-Démoré, 2008) et l’enseignement stratégique (Ibid.). Les 
deux premières par leur côté plus individualisé permettent de toute évidence une plus 
grande couverture des contenus et la différenciation pédagogique selon les besoins. Elles ne 
peuvent s’actualiser que dans un climat de classe où l’autonomie des élèves est favorisée et 
alors la personne enseignante un peu plus libérée. Les deux dernières quant à elles 
permettent la modélisation et la métacognition qui sont de précieux alliés de l’autonomie 
des élèves et de la différenciation pédagogique. Le choix réfléchi de l’approche 
pédagogique tenant compte du contexte précis devient au service de l’apprentissage et 
permet d’agir sur l’un des quatre défis identifiés. 
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 Bref, de toutes les pratiques d’enseignement recommandées, celles qui semblent 
faire le plus consensus en CMA concernent la collaboration et la coopération entre les 
élèves (Allaire, et al., 2012). 
  
2.4 Les pratiques d’enseignement jugées efficaces relativement à la gestion de la 
matière en classe multiâge 
 
 Trois pratiques d’enseignement en classe multiâge ont été identifiées dans les 
sources consultées relativement à la gestion de la matière : planifier les tâches évaluatives 
collectivement, utiliser des outils d’évaluation identiques pour les élèves de la classe 
multiâge (et adapter les critères) et varier les outils d’évaluation en privilégiant les 
méthodes qualitatives. Elles sont présentées dans le tableau 8 en relation avec les quatre 
principaux défis de l’enseignement en classe multiâge.  
 
 
Tableau 8 
La mise en relation des pratiques d'enseignement jugées efficaces relativement à la gestion 
de la matière en classe multiâge et des principaux défis de l'enseignement en classe 
multiâge 
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Planifier les tâches évaluatives collectivement X    
Utiliser des outils d’évaluation identiques pour 
tous les élèves de la classe multiâge (et adapter 
les critères) 
 
X   X 
Varier les outils d’évaluation en privilégiant les 
méthodes qualitatives 
X   X 
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 Si les trois pratiques d’enseignement jugées efficaces en CMA référant à la gestion 
de la matière se rapportent toutes à l’évaluation, c’est que la gestion de la matière s’inscrit à 
l’intérieur même de l’organisation du travail et du soutien nécessaire aux personnes 
enseignantes. De plus, elle se veut en étroite relation avec différents éléments relatifs à la 
gestion de la classe. Il a donc déjà été question dans les trois points précédents des autres 
aspects relatifs à la gestion de la matière. Reste maintenant à explorer l’aspect évaluatif de 
l’apprentissage en ce qui concerne les pratiques jugées efficaces en CMA. Les 
développements qui suivent explicitent chacune des pratiques de ce tableau et les liens avec 
les défis identifiés. 
 
2.4.1 Les pratiques évaluatives 
 
 En lien avec les points 1.4.1 et 1.4.2, plusieurs personnes enseignantes prétendent 
qu'il est favorable de planifier les tâches évaluatives collectivement en CMA lorsque cela 
est possible (Monney et Fontaine, 2011). De plus, il est recommandé, comme pour la 
planification des tâches, de planifier les évaluations en ayant une vision globale des 
apprentissages. Le fait de cibler les apprentissages communs plutôt que ceux qui diffèrent 
constituerait un excellent point de départ lors de la planification de l’évaluation (Ibid.). On 
reconnait les forces de l’apport de la collaboration tel que détaillé au point 2.1 de ce présent 
chapitre et son impact positif sur le gain de temps. 
 
 La multiplication des tâches évaluatives peut entrainer la perception d’une 
surcharge de travail et alors porter atteinte au SEP. Afin d’éviter cette multiplication et de 
gagner du temps, on suggère d’utiliser des outils d’évaluation identiques pour tous les 
élèves de la CMA, mais d’adapter les critères en fonction des savoirs qui doivent être 
maitrisés uniquement par certains élèves (Couture, 2008; Monney et Fontaine, 2011). 
Aussi, une aide peut être apportée à certains élèves plus jeunes par exemple en situation 
d’évaluation (Couture, 2008). Cela peut prendre différentes formes. Par exemple, du 
matériel de manipulation en mathématiques pourrait être mis à leur disposition. C’est un 
excellent moyen de différencier les évaluations sans s’imposer une surcharge de travail.  
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 Il importe de colliger un bon nombre de traces pour permettre de porter un 
jugement sur les apprentissages des élèves. Une variété d’outils peut avoir sa place en 
CMA comme les évaluations écrites, les SAÉ, les grilles d’évaluation, les entrevues, les 
cahiers de suivi ou le journal de bord (Monney et Fontaine, 2011). Ces deux dernières 
propositions réfèrent aux notes consignées en moment d’observations ponctuelles lors de 
travail en équipe, en ateliers ou individuellement. Martin (2006) recommande de privilégier 
avant tout les méthodes qualitatives. Par exemple, la consignation des traces dans un 
portfolio permet d’avoir une vue d’ensemble sur le travail de chaque élève. Cela peut 
constituer un outil précieux en contexte de CMA (Monney et Fontaine, 2011). Cette variété 
ainsi que la préférence des méthodes qualitatives se veut idéale pour différencier selon les 
besoins précis des différents apprenants du groupe. L’évaluation dans l’action permet une 
économie de temps en comparaison avec les tests écrits qu’il faut corriger le plus souvent 
en l’absence des élèves. 
 
 Ce chapitre a mis en lumière près d’une vingtaine de pratiques jugées efficaces par 
différents auteurs en contexte d’enseignement en classe multiâge. Quelques autres pratiques 
ont été repérées dans ces sources, mais celles qui étaient recherchées dans le cadre de cet 
essai étaient celles qui répondaient aux quatre plus importants défis de l’enseignement en 
CMA. Les dix-neuf pratiques présentées peuvent toutes avoir un impact positif sur 
l’impression de manquer de temps qui est ressortie comme le plus grand de tous les défis de 
l’enseignement en classe multiâge comme il a été démontré dans ce chapitre. Sept pratiques 
recommandées permettent de mieux couvrir l’ensemble des contenus. Le degré 
d’autonomie des élèves peut s’accroitre si l'on privilégie l’une ou l’autre des 11 pratiques 
relatives à la gestion de classe. Six pratiques proposées permettent une augmentation des 
possibilités de différencier l’apprentissage et l’évaluation selon les besoins précis très 
différents en contexte multiâge.  
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 La discussion qui suit au prochain chapitre amène une analyse des résultats de 
cette recherche et établit le lien entre le sentiment d’efficacité personnelle et la mise en 
place des pratiques jugées efficaces en CMA. 
 
  
 
 
 
SIXIÈME CHAPITRE 
LA DISCUSSION 
 
 La présente recherche visait à identifier les dix principaux défis de l’enseignement 
en classe multiâge et à associer aux plus importants d’entre eux les pratiques 
d’enseignement reconnues efficaces par différents chercheurs et susceptibles d’influencer 
positivement le sentiment d’efficacité personnelle des personnes enseignant dans ces 
classes. Alors que le chapitre précédent a fait état des résultats de cette étude, ce sixième 
chapitre vise à dégager ce que ces derniers signifient au regard du sentiment d’efficacité 
personnelle. Tout d’abord, la partie consacrée au sondage est analysée dans la section qui 
suit. Vient ensuite l’analyse de celle relative à la recherche documentaire en lien avec les 
résultats du sondage. 
 
1. CE QUE LE SONDAGE RÉVÈLE 
 
 Considérant le très haut taux de participation (82,7 %) des sujets sollicités pour le 
sondage, on peut penser que l’objet de la présente recherche en est un d’intérêt pour le 
personnel enseignant en CMA de la Commission scolaire des Sommets. La première partie 
des résultats, qui est relative au sondage, démontre que les personnes enseignantes ayant 
participé à cette étude sont expérimentées en classe multiâge. Cette réalité fait toujours 
partie du quotidien de la majorité d’entre elles. Quant aux autres, ce contexte 
d’enseignement demeure une réalité vécue il y a relativement peu de temps. On peut par 
conséquent considérer que ce sont des personnes expérimentées sur le sujet qui se sont 
prononcées. 
 
 Parmi les dix défis qui sont proposés en seconde partie du sondage, quatre 
principaux défis relatifs à l’enseignement en CMA ressortent comme plus considérables. En 
ordre d’importance, il s’agit de l’insuffisance de temps, de la couverture de l’ensemble des 
contenus, du degré d’autonomie des élèves et de la différenciation pédagogique. 
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 Les personnes enseignantes participantes ont suggéré d’autres principaux défis en 
contexte de CMA. Toutes les réponses ont été lues et considérées afin d’examiner si le 
choix des dix défis aurait pu être différent. Un très grand nombre de défis proposés 
rappelait l’importance de l’un des dix défis à classer ou en proposait un très général ou 
spécifique à un contexte particulier. Certaines suggestions ont été considérées plus 
particulièrement. Par exemple, le défi de la formation des groupes en est un plus important 
(mentionné quatre fois) qui ne faisait pas partie des dix défis à classer. Si le sondage était à 
refaire, il pourrait être intéressant de remplacer le défi relatif aux changements de 
personnel, qui a obtenu de loin la plus haute somme et qui se classe au dixième rang selon 
le classement au sondage des 43 personnes répondantes, par celui de la formation des 
groupes.  
 
 Il y a aussi la collaboration avec les parents, qui ressort comme un défi prioritaire 
selon les propositions des personnes participantes au sondage. Il convient de préciser que 
c’était d’ailleurs le onzième défi de la liste établie au préalable qui a dû être supprimé pour 
n’en garder qu’un maximum de dix. Il convient de signaler que seulement deux personnes 
enseignantes sur 43 l’ont relevé comme un défi majeur. 
 
 Également, le défi de la conciliation avec certains professionnels de l'extérieur de 
l'école (infirmière, conseillère en orientation, etc.) a été proposé. Il est permis de penser 
qu’il n’aurait pas été classé parmi les quatre principaux défis s’il avait fait partie de la liste 
des 10 défis plus importants, car la documentation sur le sujet ne le mentionne pas comme 
un défi d’importance et une seule personne l’a indiqué comme défi considérable.  
 
 Il est à propos de relever que le défi de l'intégration des élèves en difficulté ou en 
troubles d’apprentissage et de comportement (EHDAA, cote 12, doubleurs) a été proposé à 
six reprises. Aux yeux de la chercheuse, cela était inclus dans le défi de la différenciation 
pédagogique. Étant donné que six personnes l’ont identifié, le constat est qu’il aurait pu être 
mentionné plus clairement dans la définition de ce défi en donnant quelques exemples. 
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Puisque la différenciation pédagogique est ressortie comme l’un des quatre principaux défis 
de la CMA, cela semble cohérent avec le fait que six personnes insistent sur le défi de 
l’enseignement aux élèves en difficultés dans la partie des commentaires ouverts du 
sondage. De toute évidence, ce défi ressort considérable en contexte multiâge. 
 
 L’interprétation des résultats de la corrélation de Kendall transformée en Rho de 
Spearman a permis d’établir une concordance faible dans les résultats au sondage. Cela 
peut s’expliquer par le très grand nombre d’experts (beaucoup plus important que ce qui 
avait été anticipé et espéré au départ) qui se sont prononcés dans cette étude. Cette 
concordance se révèle toutefois significative au plan statistique. Cela démontre qu’il y a 43 
personnes praticiennes d’expérience qui partagent une même vision quant à leur manière de 
percevoir les défis de l’enseignement en CMA. 
 
 Bref, le sondage réalisé dans le cadre de cette recherche se veut révélateur à 
différents niveaux. Avant tout, on a pu confirmer que les personnes répondantes qui se sont 
prononcées apparaissent comme chevronnées et expertes dans le domaine. Le choix des dix 
principaux défis semble assez représentatif des préoccupations des personnes enseignantes 
expérimentées, mais aussi de la réalité de l’enseignement en CMA dans la commission 
scolaire concernée. Il n’y a que le défi des changements de personnel qui aurait pu céder sa 
place au défi de la formation des groupes selon cette étude. Ce sont donc quatre défis qui 
ont été identifiés comme plus importants relativement au contexte d’enseignement multiâge 
grâce à ce sondage soit l’insuffisance de temps, la couverture de l’ensemble des contenus, 
le degré d’autonomie des élèves et la différenciation pédagogique. On peut affirmer que ces 
défis sont prééminents en contexte d’enseignement en CMA. 
 
2. CE QUE LA RECHERCHE DOCUMENTAIRE RÉVÈLE 
 
 La deuxième section du cinquième chapitre a mis en lumière 19 pratiques 
d’enseignement jugées efficaces au regard du SEP. Celles-ci sont considérées comme des 
pratiques gagnantes dans le contexte de l’enseignement en classe multiâge. Ces pratiques 
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ont été regroupées en quatre catégories et ont été associées aux principaux défis de 
l’enseignement en CMA. Celles-ci ont été retenues, car elles représentent des manières de 
faire pour lesquelles la personne enseignante exerce un certain contrôle. Comme cela a déjà 
été présenté dans la section 1.4.1 du troisième chapitre, l’impression d’avoir une emprise 
sur ses actions influence le développement du sentiment d’auto-efficacité. Puisqu’elles ont 
été identifiées à l’aide de sources reconnues, on peut présumer qu’elles sont valables. Elles 
pourront instrumenter les personnes enseignantes en classe multiâge afin qu’il soit plus 
probable qu’elles vivent des réussites. Ainsi qu’il a été mentionné au troisième chapitre de 
cet essai, les expériences actives de maitrise représentent la source la plus influente 
d’informations sur l’efficacité (Bandura, 2007). En effet, les personnes se basent avant tout 
sur leur propre expérience pour obtenir des informations sur leurs capacités.  
 
Quand on sent qu’on manque constamment de temps, on peut percevoir une surcharge 
cognitive et une impression de manquer de contrôle. L’impact s’avère alors réel sur la 
motivation de l’individu (Desbiens, Kozanitis et Lanoue, 2013). Ce sont la motivation 
intrinsèque (qui entraine plaisir et satisfaction) et celle de la régulation identifiée (qui se 
rapporte aux valeurs personnelles) qui représentent les formes de motivation propices à 
l’épanouissement des personnes enseignantes (Guay, Roy, Renaud-Dubé et Litalien, 2011). 
Quant à ces dernières, les plus motivées sont celles présentant le moins de symptômes 
d’épuisement professionnel (Ibid.). Il est permis de penser que toutes les pratiques 
d’enseignement proposées au chapitre 5 de ce document sont susceptibles d’entrainer un 
gain de temps pour les raisons décrites au chapitre précédent. L’impression d’être bousculé 
dans le temps peut affecter négativement le SEP indépendamment de la valeur des gestes 
posés et de leurs impacts positifs. On peut supposer que la mise en place de chacune des 
pratiques d’enseignement jugées efficaces recensées dans cette recherche amène un effet 
positif sur la motivation et le sentiment d’efficacité personnelle tenant compte de l’effet 
qu’entraine l’impression de contrôle sur le SEP.  
 
 Les pratiques liées au soutien professionnel apporté aux personnes enseignantes 
réfèrent à la collaboration qui peut s’actualiser à l’intérieur même de l’école ou à distance 
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comme cela a été expliqué dans la section 2.1 du précédent chapitre. Elle peut s’effectuer 
pour planifier les scénarios d’apprentissage ou les tâches évaluatives ou se concrétiser dans 
l’action avec les élèves. Même si l’impression de manquer de temps peut plutôt conduire à 
l’isolement de la personne enseignante dans sa classe (Bouchard, 2014), l’idée de 
collaborer permettrait de gagner du temps et de couvrir plus de contenus par un partage de 
responsabilités et par des échanges nourrissants entre autres. Il convient de penser que tout 
cela peut entrainer un effet bénéfique sur le sentiment d’efficacité personnelle. En effet, 
l’expérience par modelage, qui se présente comme l’une des quatre sources du SEP 
(Bandura 2007), est favorisée par la collaboration. Dans un contexte d’isolement, il est 
difficile de voir d’autres personnes agir à titre de modèle. Collaborer offre des conditions 
favorables pour que la persuasion verbale, une autre des quatre sources du SEP selon 
Bandura (2007), s’actualise. C’est au contact de ses collègues que les échanges se réalisent 
et que les occasions se présentent pour se recevoir des rétroactions positives. Ces dernières 
donnent l’élan pour fournir des efforts supplémentaires et se visualiser en réussite. Les 
résultats qui s’en suivent peuvent alors être plus élevés. En augmentant les succès, le SEP 
croît proportionnellement. Sachant comment celui-ci se construit, il est possible d’affirmer 
que les pratiques proposées dans cet essai en ce qui concerne la collaboration entre 
collègues seront favorables à l’augmentation du SEP des personnes enseignantes en CMA. 
On peut aussi supposer que la collaboration entre collègues permet de répondre au besoin 
d’appartenance sociale qui se présente comme l’un des trois besoins psychologiques 
fondamentaux de l’être humain. Les deux autres étant le besoin de compétence et celui 
d’autonomie selon la théorie de l’autodétermination (Guay et al., 2011). À l’opposé de 
l’isolement, faire équipe amène plus facilement l’impression d’être accepté et valorisé par 
ses pairs. La modélisation et la persuasion verbale, deux sources du SEP, apparaissent 
étroitement liées à l’appartenance sociale. 
 
 La théorie de l’autodétermination suggère que « lorsqu’un individu voit ses besoins 
satisfaits, c’est-à-dire lorsqu’il se sent compétent, autonome et lié significativement aux 
autres, il en résulte un processus de motivation plus interne » (Guay et Vallerand, 1997 
dans Guay et al., 2011). Cela apparait très cohérent avec la théorie du sentiment d’efficacité 
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personnelle. L’idée de contrôle souvent rappelée dans cet essai renvoie directement au 
besoin d’autonomie des personnes enseignantes. Le besoin de compétence rejoint quant à 
lui la principale source du SEP, soit le fait de vivre du succès dans les expériences 
antérieures. Si, plutôt que de vivre des échecs, ces dernières mènent au succès, le besoin de 
compétence sera satisfait. La théorie de l’autodétermination aurait bien pu servir de cadre 
théorique à cette étude puisqu’elle se veut compatible avec celle du SEP. 
 
 C’est grâce à la qualité de leur planification que les personnes enseignantes des 
CMA trouvent un rythme de travail satisfaisant (Couture et Monney, 2011). Cela joue 
favorablement sur leur SEP puisqu’une planification bien campée soutient la perception 
d’être en contrôle. Comme cela a déjà été présenté, l’auto-efficacité augmente lorsqu’un 
individu se sent en contrôle (Gage et Polatajko, 1993). L’ensemble de ce qui réfère à la 
planification, soit à l’organisation du travail en classe, intervient favorablement en lien avec 
les défis se rapportant à l’impression de manquer de temps et de ne pas arriver à couvrir 
l’ensemble des contenus. Ainsi, bâtir une planification à long terme, choisir d’utiliser les 
manuels scolaires en soutien plutôt qu’à titre d’élément central de la planification et 
planifier en pensant à intégrer les matières ressortent comme des pratiques d’enseignement 
à privilégier pour déjouer l’impression d’avoir trop de choses à faire. Sentir qu’on a 
l’obligation de réaliser toutes les activités d’un manuel pour couvrir l’ensemble des 
contenus se présente comme une pratique dite « contrôlante ». Ces pratiques sont à éviter si 
l’on veut soutenir l’autonomie (Guay et al., 2011). L’idéal se présente comme la possibilité 
de choisir dans différentes sources pour planifier les SAÉ. Sachant que « la planification est 
la première stratégie à mettre en œuvre pour gérer sa classe avec confiance et plaisir » 
(Couture et Monney, 2011, p. 50), il est tentant de penser que le succès suivra si l'on mise 
sur cette pratique d’enseignement. En plus de vivre des réussites, il est probable que l’état 
physiologique et émotionnel de la personne enseignante soit bon. Puisque le SEP s’appuie 
sur ces deux éléments, sa croissance risque de s’en suivre. Ces réussites peuvent amener 
l’impression de se sentir habile à enseigner et efficace. Cela réfère également au besoin de 
compétence. 
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 Un climat de classe non favorable à la collaboration et aux apprentissages 
entrainera fort probablement pour la personne enseignante une impression de surcharge, qui 
affecte l’état émotionnel et physiologique, et de faible performance. Connaissant les 
sources du SEP, il en devient forcément atteint. Il faut savoir que la gestion de conflits entre 
élèves sollicite beaucoup de temps. C’est en installant un fort sentiment d’appartenance au 
groupe dès le début de l’année; en implantant un climat de confiance et d’ouverture aux 
autres malgré les différences d’âge; en enseignant les attentes et les règlements; en 
intervenant promptement, directement, affirmativement et positivement lors de 
comportements inappropriés; en responsabilisant les élèves et en enseignant les bonnes 
habiletés sociales, que le climat de classe devient meilleur. Tout cela agit favorablement sur 
l’impression d’efficacité personnelle grâce à l’autonomie accrue des élèves et au gain de 
temps considérable réalisé. Dans le même ordre d’idées, la coopération, l’entraide et 
l’autonomie sont favorisées par le travail en équipe. Des personnes enseignantes dont le 
SEP est plus faible peuvent être tentées par les regroupements homogènes, dans ce cas des 
classes ordinaires, car elles ont souvent l’idée que dans les CMA se vivent plusieurs 
curriculums en parallèle. Celles qui en viennent à voir le programme actuel comme un seul 
programme évolutif privilégieront l’hétérogénéité des regroupements d’élèves. Cette façon 
de percevoir le programme et de regrouper les élèves serait profitable quant au gain de 
temps, à l’autonomie des élèves et à la différenciation pédagogique et par conséquent au 
développement du sentiment d’efficacité personnelle par le biais des expériences actives 
positives de maitrise qui représentent la principale de toutes les sources du SEP. 
 
 La classe multiâge nécessite plus que toute autre classe la mise en place de moyens 
de différenciation pédagogique. Cela s’explique bien sûr par les écarts entre les apprenants 
des différents niveaux. Aussi, on se rappelle que dans le sondage, plusieurs personnes 
enseignantes ont identifié le défi de l’enseignement aux élèves EHDAA, à ceux ayant une 
cote 12, aux doubleurs qui se retrouvent en classes multiâges. Ces élèves deviennent 
souvent d’autres excellents candidats à la différenciation pédagogique. Cette dernière doit 
inévitablement avoir une grande place en CMA. Lorsqu’on n’arrive pas à ajuster les tâches 
aux besoins des élèves, ceux-ci se retrouvent en face d'un travail non adapté. S’en suivent 
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forcément des difficultés d’apprentissages ou de même de comportements et donc une 
impression de manque de contrôle et de faible efficacité. Plusieurs pratiques ont été 
identifiées afin de favoriser cette différenciation. En plus de privilégier les regroupements 
hétérogènes, comme déjà mentionné, le fait d’installer un système de tâches qui rend les 
élèves autonomes, coopératifs et responsables de leur cheminement, d’agir en facilitateur 
des apprentissages plutôt qu’en transmetteur des connaissances, de mettre en place des 
projets mobilisateurs et de varier les stratégies d’enseignement permet de mieux 
différencier les tâches. Ces dernières pratiques se distinguent principalement de toutes les 
autres, car en plus de favoriser la différenciation pédagogique, elles agissent sur les trois 
autres plus grands défis de l’enseignement en CMA. Ce sont, dans ces conditions, les 
pratiques qu’on pourrait étiqueter comme les plus rentables puisqu’elles agissent sur 
chacun des quatre défis majeurs propres à ce contexte d’enseignement. Il est réaliste de 
penser que cet effet peut être aussi bénéfique au SEP par l’intermédiaire de l’impression de 
contrôle qui s’accroit. Il est à noter que l’impact sur l’impression d’efficacité personnelle 
peut s’actualiser directement ou par le biais d’un médiateur (attention, effort, persévérance 
ou stratégies) ou d’un modérateur (importance, efficacité personnelle, rétroaction ou 
complexité de la tâche) en référence à la théorie des buts d’accomplissements (Guay et al., 
2011). 
 
 L’impression de surcharge peut se manifester principalement lors des moments 
d’évaluation. Dans ce contexte, le sentiment d’efficacité personnelle risque d’être affecté, 
car la surcharge entraine souvent fatigue, stress et impression d’insuccès professionnel. On 
suggère d’utiliser des outils d’évaluation identiques pour tous les élèves de la classe 
multiâge et d’en adapter les critères, mais aussi de varier les outils d’évaluation en 
privilégiant les méthodes qualitatives. Ces pratiques sont à privilégier puisqu’elles peuvent 
influencer positivement le SEP en avantageant l’impression de contrôle. Cela s’actualise en 
permettant de mieux répondre aux besoins différents des élèves et en évitant la 
multiplication des tâches qui nécessitent inévitablement un investissement considérable de 
temps et qui entraine le plus souvent la perception d’être débordé.  
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 L’idée générale pour la perception d’un bon sentiment d’efficacité personnelle en 
CMA vise l’équilibre entre l’installation d’une routine et la diversité des types 
d’enseignement. On veut pouvoir différencier les tâches et les attentes selon les besoins de 
chacun et s’assurer d’une distribution du temps équitable et efficace. C’est ainsi que les 
expériences de réussite se concrétisent pour la personne enseignante. Celles-ci entrainent 
l’impact le plus important nécessaire à un SEP positif. Outre les expériences actives de 
maitrise, il a été présenté que l’expérience par modelage, la persuasion verbale, l’état 
physiologique et émotionnel ressenti et l’impression de contrôle sont tous des sources du 
SEP et qu’elles puissent être affectées positivement par l’une ou plusieurs des 19 pratiques 
d’enseignement proposées dans cette étude. 
 
 Même si le contexte d’enseignement en CMA se positionnait au cœur de cet essai, 
il convient aussi de souligner que les pratiques d’enseignement jugées efficaces dans ce 
type de classes ne se distinguent pas toujours grandement de celles des classes ordinaires. 
C’est le côté complexe des premières qui permet de penser que leur importance s’amplifie 
relativement au SEP de la personne enseignante (Couture, 2008; Lataille-Démoré, 2008). 
On peut logiquement penser qu’une personne enseignante en classe ordinaire souhaitant 
augmenter son sentiment d’efficacité personnelle aurait tout autant intérêt à considérer les 
résultats de cette recherche. En effet, ces classes sont reconnues de nos jours pour être de 
plus en plus hétérogènes. Des défis semblables à ceux des CMA peuvent s’y présenter.   
 
 Bref, une personne en quête d’un meilleur sentiment d’efficacité personnelle 
pourrait être tentée de vouloir mettre en place, dans sa classe, certaines des pratiques 
proposées dans cette recherche. C’est ce qui est souhaité. Cependant, une mise en garde 
s’impose. Il faut savoir se donner le temps lorsque vient le moment d’instaurer une 
nouvelle pratique, pour que cela porte ses fruits. Il faut comprendre que chaque personne 
agit en visant l’efficacité selon ses propres modèles d’actions qui sont acquis par 
l’expérience et qui sont devenus en quelque sorte des automatismes (Bourassa, Serre et 
Ross, 2003). Ces modèles d’actions sont définis comme « des habitudes conditionnées par 
des représentations de la réalité, des intentions et des stratégies récurrentes, élaborées à 
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travers les années pour assurer le mieux possible l’adaptation et l’apprentissage » (Bourassa 
et al., 2003, p. 60). Ils représentent des habitudes répétées dans l’efficacité tout comme 
dans l’inefficacité selon Bourassa et al. (2003). Ces mêmes auteurs identifient les 
problèmes d’inefficacité comme étant de trois types. Le type 1 représente une situation où 
l’émotivité de la personne ne lui permet pas d’agir de manière cohérente avec son intention. 
Le type 2 constitue un problème lié au fait que l’on vise une intention qui est irréaliste dans 
le contexte. Lorsqu’il y a un écart entre l’intention professée (ce qu’on affirme faire) et 
l’intention pratiquée (ce que l’on fait réellement), il s’agit d’un problème de type 3. Dans 
une CMA, il peut exister un écart considérable entre ce qu’on veut et ce qu’on peut réaliser. 
Cette situation représente un problème de type 2 et un changement à ce niveau « est plus 
important, car il suppose que la personne modifie substantiellement ses façons de concevoir 
le réel » (Bourassa et al., 2003, p. 88). Vouloir apporter un changement à ce niveau 
demande du temps le plus souvent. Ce changement doit s’intégrer à de nouveaux schèmes 
de pratique et cela s’opère rarement instantanément. L’apprentissage de nouvelles façons de 
faire nécessite l’abandon de routines sécurisantes (Bandura, 2007).  
 
Il faut aussi se méfier, car parfois, malgré les meilleures intentions, on aspire à faire 
autrement, mais en fait on agit encore de la même manière cette fois en enrobant le tout un 
peu différemment (Bourassa et al., 2003). Il reste que pour plusieurs la résistance au 
changement demeure toujours assez forte et conséquemment le changement demeure 
souvent si difficile. C’est souvent la perspective de l’échec et les nouvelles exigences qui 
effrayent surtout ceux qui ont un faible sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2007). 
Dans certains cas, ce n’est que vraiment confronté à une crise qu’il est possible de laisser 
de côté ses modèles d’action dominants (Bourassa et al., 2003). On peut s’attendre aussi à 
ce que certains petits problèmes ou des reculs temporaires soient inévitables lors de la mise 
en place de nouvelles pratiques. Le succès attendu dans le nouveau contexte pourra survenir 
après quelques rajustements (Bandura, 2007). Baisser les bras trop rapidement pourrait être 
une erreur. Il ne faut surtout pas perdre de vue qu’un changement est un processus qui 
s’opère lentement (Rogers et Shoemaker, 1971 dans Bandura, 2007), mais qui peut être des 
plus gagnants. Il convient de rappeler que le faible sentiment d’autoefficacité est reconnu 
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comme l’un des principaux facteurs de l’épuisement des personnes enseignantes 
(Bouchard, 2014). On peut se permettre d’oser pour le favoriser au maximum, mais surtout 
de ne pas se décourager si les résultats n’apparaissent pas instantanément.  
  
 
 
 
CONCLUSION 
 
  Cette recherche consistait à faire ressortir les plus grands défis rencontrés en 
contexte d’enseignement en classe multiâge. On souhaitait entre autres associer aux plus 
importants d’entre eux les pratiques d’enseignement jugées efficaces par différents experts 
en regard du sentiment d’efficacité personnelle du personnel enseignant en CMA. On 
estimait que les pratiques présentées efficaces par la documentation puissent être 
considérées comme des pratiques gagnantes dans ce contexte d’enseignement. Un sondage 
a été réalisé auprès de personnes enseignantes, de la Commission scolaire des Sommets, 
reconnues comme expérimentées dans ce contexte d’enseignement pour identifier les défis 
plus considérables. Puis, une recherche documentaire a permis d’identifier les pratiques à 
privilégier pour l’enseignement en CMA. 
 
 Sont ressortis du sondage quatre principaux défis : le manque de temps, la 
couverture de l’ensemble des contenus, l’autonomie des élèves et la différenciation 
pédagogique. Dix-neuf pratiques d’enseignement visant à favoriser le SEP des personnes 
enseignantes ont été identifiées et associées à l’un ou plusieurs des quatre défis. L’ensemble 
de cette recherche s’est articulé à partir de quatre catégories structurant les principaux 
aspects relatifs à une classe du primaire soit le soutien professionnel apporté aux personnes 
enseignantes, l’organisation du travail, la gestion de la classe et la gestion de la matière. 
  
 Il est démontré que le plus grand de tous les défis ressort clairement comme celui 
relatif à la gestion du temps. Bien que le temps soit perçu comme une ressource rare et 
précieuse, particulièrement en CMA, un investissement dans ce domaine vaut largement la 
peine en ce qui concerne la collaboration, la planification, l’instauration d’un bon climat de 
groupe et l’évaluation. Le SEP des personnes enseignantes peut s’accroitre par cette voie. 
Au sujet de la collaboration, la personne enseignante en CMA se trouve la principale 
responsable relativement au type d’aide requis et à l’examen des différentes possibilités de 
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son milieu de travail. À propos de la planification, il convient d’utiliser le matériel existant 
en soutien plutôt qu’à titre d’élément central de planification et de favoriser l’intégration 
des matières. Concernant toujours la planification, mais aussi en y considérant l’évaluation, 
on recommande de cibler l’essentiel et les apprentissages communs avant tout et d’avoir 
une vision à long terme de l’année. Il apparait souhaitable que les SAÉ se vivent par tout le 
groupe en y adaptant les critères au besoin ou en offrant de l’aide à certains. En installant 
un climat de groupe sain, on vise entre autres les comportements conformes aux attentes et 
la responsabilisation des élèves. S’en suivent alors des attitudes favorables à la 
collaboration, la coopération et l’entraide jugées essentielles par nombreux chercheurs 
(Allaire et al., 2012; Allaire, 2011; Couture et al., 2011; Couture, 2008; Lataille-Démoré, 
2008; Martin, 2006; Vennman, 1995). Dès lors, ces conditions mises en place, on peut 
prévoir les types de groupement et le travail peut s’organiser en prenant soin d’installer des 
routines et de voir à diversifier les types d’enseignement. À propos de l’évaluation, il en 
ressort trois pistes à privilégier : l’idée de collaborer avec d’autres personnes enseignantes, 
d’utiliser les mêmes outils évaluatifs pour tous les élèves de la classe et de varier les outils 
d’évaluation en privilégiant les méthodes qualitatives. Toutes ces pratiques ont un impact 
sur l’un ou plusieurs des principaux défis de l’enseignement en CMA et favorisent un 
meilleur SEP.  
 
 En fait, étant donné que le SEP ne s’actualise que dans l’action, aucun écrit ne 
pourra affirmer avec certitude que la mise en place d’une pratique d’enseignement entraine 
incontestablement un effet positif sur l’impression d’efficacité personnelle. De toute 
évidence, cela constitue la principale limite de cette recherche. Il est cependant permis de 
croire que l’on y gagne sur le plan du SEP à privilégier les pratiques proposées par les 
différents écrits recensés dans cet essai. La convergence des idées de ces derniers se 
présente comme un indice de l’augmentation des chances de vivres des réussites en 
contexte d’enseignement en CMA. Les expériences actives de maitrise sont la principale 
source du SEP. Comme autre limite de cette recherche, il faut reconnaitre que l’idéal aurait 
été que le sondage soit réalisé en deux parties. La première aurait concerné la recherche de 
consensus concernant le choix des dix plus importants défis de la CMA. Ce n’est qu’en 
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seconde partie que le classement de la liste finale aurait été fait. L’ajout de cette étape 
aurait allongé l’étude et aurait moins bien cadré dans l’étendue que doit prendre un essai. 
Cela aurait permis de déterminer s’il aurait mieux convenu d’apporter des modifications à 
la liste établie des 10 défis prédominants en CMA comme remplacer l’énoncé « les 
changements de personnel » par celui de « la formation des groupes ». 
 
 Il a été proposé que les pratiques d’enseignement jugées efficaces en CMA 
peuvent l’être tout autant pour l’enseignement en classe ordinaire (Couture, 2008; Lataille-
Démoré, 2008). À ce sujet, comme poursuite de la présente recherche, il pourrait être 
intéressant de réaliser cette même étude, mais dans le contexte de l’enseignement en classes 
ordinaires. Les défis qui y ressortiraient seraient-ils bien différents? On peut en douter. 
Quiconque est en contact avec des personnes enseignantes saura reconnaitre que même en 
classe ordinaire, on voit plusieurs d’entre elles confrontées à l’impression de manquer de 
temps, à la difficulté de couvrir l’ensemble des contenus et à la recherche d’une plus grande 
autonomie des élèves. Les écarts entre les plus forts et les plus faibles existent aussi, même 
dans un contexte où l’âge des élèves est uniforme. Cela amène le défi de la différenciation 
pédagogique.   
  
 Il est à parier qu’une personne enseignante ayant développé un bon SEP en classe 
multiâge abordera par la suite chacun de ses nouveaux groupes avec une approche 
semblable que la classe soit ordinaire ou multiâge. 
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ANNEXE A   
LE QUESTIONNAIRE POUR LES PERSONNES ENSEIGNANTES
2
 
 
 
p.1 
 
CONSENTEMENT 
  
 
 
*1. Avant de débuter le sondage, je confirme avoir pris connaissance du projet de 
recherche décrit dans le formulaire de consentement en pièce jointe au courriel. Je 
reconnais avoir reçu l’information nécessaire quant à la nature de ma participation. 
Je comprends le but de la recherche ainsi que les modalités qui s’y rattachent. Je 
sais que l’anonymat et la confidentialité seront respectés. Je comprends que je peux 
me retirer de cette recherche en tout temps, sans conséquence ou préjudice à mon 
endroit. 
   Oui 
 
 
p.2 
 
TERMINOLOGIE 
  
 
Dans ce sondage, il sera question des défis de l'enseignement en contexte de classe 
multiâge. Voici ce à quoi cela fait référence. 
 
Par classe multiâge nous entendons le contexte où les groupements d’élèves sont 
explicitement hétérogènes. Ce type de classe est communément appelé « classe 
multiniveau » dans la Commission scolaire des Sommets. 
 
Exemples : une classe de 1re-2e-3e année, une classe de 4e-5e année, etc.  
 
 
Par défis relatifs aux classes multiâges, nous entendons des problèmes ou des 
difficultés que pose le contexte de l’enseignement en classe multiâge et que vous 
devez surmonter. 
 
 
2
 Ce questionnaire a été construit sur un logiciel qui permet l’envoi par courriel. Les questions ont été 
copiées du questionnaire. La mise en page en ligne était donc un peu différente de celle de cet annexe. 
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p.3 
 
VOTRE EXPÉRIENCE PROFESSIONNELLE 
  
 
 
*2. Enseignez-vous à la Commission scolaire des Sommets? 
 Oui 
Non 
 
 
*3. Incluant l'année en cours, combien d'années d'ancienneté en enseignement avez-
vous? 
 (menu déroulant) 
 
 
*4. Depuis votre diplomation, combien d’expériences d’enseignement différentes en 
classe multiâge avez-vous vécues? (Comptez seulement celles correspondant à 
au moins 50 % d’une année scolaire, incluant celle de l'année scolaire en cours 
s'il y a lieu.) 
Aucune 
1 
2 
3 
plus de 3 
 
 
*5. À quand remonte votre dernière expérience en classe multiâge? 
à cette année (2013-2014) 
à l’année scolaire 2012-2013 
à l’année scolaire 2011-2012 
à l’année scolaire 2010-2011 
à l'année scolaire 2009-2010 ou avant 
 
  
113 
 
 
 
 
p.4 
 
LES DÉFIS EN CLASSE MULTIÂGE 
  
 
Voici 10 défis de l'enseignement en classe multiâge que vous devrez classer en ordre 
d'importance. Avant de ce faire, voici ce à quoi chacun d'eux fait référence. 
 
ISOLEMENT. Ce défi réfère à l’isolement physique et professionnel relatif à 
d’autres enseignants vivant la même réalité limitant ainsi les possibilités de 
collaborer sous quelque forme que ce soit. Aussi, il se rapporte à l’insuffisance de 
ressources à l’école (orthopédagogue, psychoéducateur, psychologue, etc.). 
 
 
FORMATION ET ACCOMPAGNEMENT. Ce défi réfère à l’insuffisance de 
formation initiale en enseignement et/ou d’accompagnement notamment en ce qui 
concerne l’enseignement en classe multiâge. Il fait aussi référence à l’absence, à la 
quasi-absence ou à l'insuffisance de dispositifs visant à faciliter l’insertion (ex. : 
communautés de pratiques, mentorat, etc.) et à la présence plus ou moins réduite et 
active de la direction d’école. 
 
 
CHANGEMENTS DE PERSONNEL. Ce défi réfère au fait que le personnel avec 
lequel vous collaborez change fréquemment et que les liens sont sans cesse à 
reconstruire (collègues enseignants, direction, orthopédagogue, etc.). 
  
 
INSUFFISANCE DE TEMPS. Ce défi inclut l'impression de manquer de temps 
nécessaire pour planifier, rechercher ou préparer le matériel en tenant compte des 
besoins divers, hétérogènes des différents apprenants. 
  
 
DEGRÉ D'AUTONOMIE DES ÉLÈVES. Ce défi réfère au fait que les élèves ont 
besoin d'un degré élevé d’attention et de soutien en classe multiâge. L'enseignante 
demeure souvent sollicitée pour aider et accompagner les élèves dans leurs 
différents besoins auxquels ils ne peuvent répondre seuls. 
 
 
ÉTABLISSEMENT D'UN CLIMAT DE TRAVAIL PROPICE AUX 
APPRENTISSAGES POUR TOUS. Ce défi réfère à l'instauration d'un climat 
positif aux plans socioaffectif et motivationnel favorable à l'engagement des élèves. 
Il fait également référence à la qualité de l'environnement socio-physique (ex. : 
propreté et ordre dans le local, contrôle du bruit, etc.).  
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COUVERTURE DE L'ENSEMBLE DES CONTENUS. Ce défi réfère à la 
difficulté d’enseigner tout ce qui est prévu au programme tenant compte de la 
complexité des différents besoins d’apprentissage d'élèves dont l'âge et le degré de 
développement des compétences varient. 
 
 
CHOIX DU MATÉRIEL POUR FAVORISER LES APPRENTISSAGES. Étant 
donné la quasi-absence de matériel disponible adapté à la réalité des classes 
multiâges, ce défi réfère à la difficulté de trouver ou de concevoir du matériel 
pédagogique pour répondre aux besoins d'apprentissage variés des élèves. 
 
 
DIFFÉRENCIATION PÉDAGOGIQUE. Ce défi inclut la prise en compte des 
besoins d'apprentissage hétérogènes et diversifiés des élèves, la difficulté 
d’individualiser l’enseignement et la gestion des rythmes d’apprentissage variés. 
Aussi, les styles, les méthodes, les procédés, les démarches d'enseignement doivent 
être variés et différents selon les besoins identifiés. 
 
 
ÉVALUATION DES APPRENTISSAGES. Ce défi réfère autant à l'évaluation 
formative que sommative des apprenants qui sont à des stades variés de 
développement de leurs compétences. Il fait référence à l'élaboration du matériel et 
de tâches évaluatives et à la gestion ainsi qu'à la correction de celles-ci. 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
p. 5 
 
 
*6. Nous vous invitons à classer par ordre d'importance les défis relatifs à la classe multiâge présentés dans la liste suivante. Le 
rang 1 est celui qui signale le défi le plus important. 
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p. 6 
. 
REMERCIEMENTS 
  
 
MERCI SINCÈRE DE VOTRE PARTICIPATION À CETTE RECHERCHE! 
7. Nous vous serions reconnaissants de nous écrire votre adresse courriel. Cette information 
sera utilisée uniquement pour assurer le suivi des réponses. Il est libre à vous de 
l'écrire ou non. Si vous le faites, cela évitera que nous vous relancions pour participer 
au sondage. Nous nous engageons à la plus stricte confidentialité.  
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ANNEXE B 
LE FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
 
 
 
 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
 
Titre du projet de recherche : Identifier les principaux défis de l’enseignement en classe 
multiâge en vue de favoriser le développement du sentiment d’efficacité personnelle. 
 
Projet mené par : Fanny Desaulniers, enseignante à la commission scolaire des Sommets 
 
Objectif du projet de recherche :  
L’objectif général de la recherche est d’inventorier les pratiques gagnantes en classe 
multiâge à l’égard des défis de l’enseignement dans ce contexte. Plus spécifiquement, il 
s’agit d’identifier les dix principaux défis de l’enseignement en CMA et d’associer à 
chacun d’eux les pratiques reconnues efficaces par différents chercheurs en vue d’améliorer 
le sentiment d’efficacité personnelle des personnes enseignant dans ces classes. 
 
Critères et conditions de participation : 
Pour participer au projet de recherche, la personne participante doit répondre aux critères 
suivants : enseigner à la commission scolaire des Sommets, avoir au minimum huit années 
d’ancienneté et avoir au moins trois expériences différentes d’enseignement en classe 
multiâge.  
Aussi, elle accepte de répondre à un sondage d’environ dix à quinze minutes dont le lien lui 
est transmis par courriel. 
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Engagement :  
La personne responsable du projet s’engage à garder l’anonymat et la confidentialité à 
propos des personnes participant à l’étude. Toutes les publications relatives à ce projet de 
recherche ne permettront pas l’identification de celles-ci.  
 
Avantages potentiels : 
Lorsque l’étude sera terminée, les résultats seront disponibles aux personnes enseignantes 
intéressées qui en feront la demande à la responsable du projet. Nous espérons qu’ils nous 
permettront d’identifier les pratiques reconnues efficaces par différents chercheurs afin 
d’amoindrir les défis de l’enseignement en classe multiâge et d’augmenter le sentiment 
d’efficacité personnelle des personnes enseignant dans ce type de classes.  
 
Risques potentiels 
À notre connaissance, il n’y a pas de risque encouru pour les personnes enseignantes 
participant à cette étude. 
 
Fanny Desaulniers a obtenu l’autorisation de la Direction des ressources éducatives avant 
de demander l’accord des personnes enseignantes pour participer à cette collecte de 
données. 
 
En cas de questions sur les aspects éthiques de cette recherche, vous pouvez contacter 
monsieur Jean-François Desbiens, directeur de ce projet de recherche dont voici les 
coordonnées 
Monsieur Jean-François Desbiens 
(819) 821-8000 poste 62883 
Jean-Francois.Desbiens@USherbrooke.ca 
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ANNEXE C 
UNE DÉMARCHE DE PLANIFICATION POUR TRACER LE FIL CONDUCTEUR 
DES APPRENTISSAGES EN CLASSE MULTIÂGE 
 
1) identifier les apprentissages visés (concepts noyaux, savoirs, stratégies en lien avec 
les compétences), selon le programme en vigueur; 
2) identifier les apprentissages communs et les apprentissages spécifiques à chaque 
sous-groupe d’élèves; 
3) anticiper ou choisir des situations d’apprentissage et d’évaluation; 
4) pour les apprentissages communs, choisir ou concevoir des SAÉ pour l’ensemble du 
groupe en utilisant un matériel commun; 
5) pour les apprentissages spécifiques à un sous-groupe d’élèves, prévoir une 
intervention ciblée qui s’intégrera les plus possible à l’activité commune (atelier, 
enseignement explicite, enseignement en sous-groupe, etc.); 
6) déterminer des pistes de différenciation : structures, contenus, processus, 
productions; 
7) prévoir des façons de garder des traces pertinentes des apprentissages pour fins de 
régulation et d’évaluation. 
 
Pour les classes intercycles : 
1) utiliser la progression des apprentissages spécifiques au cycle du plus grand nombre 
d’élèves; 
2) repérer les apprentissages préalables ou consécutifs dans le cycle qui précède ou suit 
le cycle du plus grand nombre; 
3) reprendre la démarche décrite ci-dessus en essayant de trouver en priorité des 
apprentissages communs et des activités pour l’ensemble du groupe. 
 
 
Source : Couture, C. et Monney, N. (2011), p. 37-38. 
 
 
 
